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L’idée de développer des ateliers destinés aux enseignants sur le sujet des
devoirs et des leçons est le résultat de multiples facteurs tant personnels que
professionnels qui influencèrent l’orientation de cette recherche. Il en est presque une
vérité de La Palice que d’affirmer que les devoirs et leçons sont à l’origine de bien
des conflits entre parents et enfants. Dans les hautes sphères intellectuelles, ce sujet
de recherche grandement répertorié n’a jamais réussi à faire un consensus. L’intérêt
pour le sujet a pris des dimensions importantes dans ma pratique pédagogique lorsque
j’ai été initiée à la théorie des Intelligences Multiples durant un travail de rédaction
pour une maison d’édition. Je fus à même de constater que cette théorie de
l’intelligence au pluriel combinée à une approche ludique pouvait devenir un outil
innovateur dans la façon de traiter les devoirs et les leçons à la maison. Prendre le
temps de s’arrêter sur le sujet des devoirs et leçons a permis une infiltration discrète
au coeur d’une problématique qui demeure d’actualité, et ce, depuis plusieurs années.
J’ai été à même de constater rapidement que la controverse entourant le sujet des
devoirs et des leçons impliquait l’ensemble du milieu de l’éducation. Parents, enfants,
enseignants, dirigeants et penseurs se retrouvent au coeur de cette tourmente. Il était
primordial de cibler l’entité qui rejoignait l’ensemble des différents paliers concernés
par le sujet, afin de pouvoir créer un outil de travail pouvant agir le plus largement
sur le milieu. Les enseignants, par leur fonction, se situent au carrefour de la
problématique découlant des devoirs et des leçons. C’est donc pour eux que j’ai
consacré cette recherche.
Le premier chapitre de cet essai traite de la problématique entourant les
devoirs et leçons. On y aborde le contexte dans lequel se sont dessinées les politiques
4gouvernementales des dix dernières années ainsi que la gestion des devoirs dans les
écoles en rapport avec la position pour ou contre des titulaires. Les observations
scientifiques traitent des causes, de l’intérêt, de la responsabilité, du plaisir, des
compétences et de l’historique se rattachant aux devoirs. La pierre angulaire de ce
travail n’est pas d’obtenir un consensus sur l’utilité des devoirs à la maison, mais
plutôt de cerner les multiples conditions se rattachant aux devoirs.
La recension des écrits du deuxième chapitre porte sur l’analyse de huit
conditions d’efficacité qui semblent influencer particulièrement la conception des
devoirs et des leçons. À partir de cette analyse, nous avons voulu apporter aux
enseignants et enseignantes une perspective différente dans le traitement des devoirs,
et ce, en créant une approche pédagogique qui suscite motivation, autonomie, plaisir
et respect des différents styles d’apprentissage des élèves.
Au troisième chapitre, on présente le cadre de référence sur lequel s’appuie
cet essai à partir des fondements de la théorie des Intelligences Multiples de Howard
Gardner. En premier lieu, on retrouve les événements de la vie de Gardner, qui
jouèrent un rôle clé dans l’élaboration de la théorie des Intelligences Multiples. En
deuxième lieu, on traite de la conception des huit types d’intelligence élaborés par
Gardner, c ‘est-à-dire l’intelligence linguistique, musicale, logico-mathématique,
spatiale, kinesthésique, interpersonnelle, intrapersonnelle et naturaliste. L’objectif
spécifique est d’élaborer des ateliers destinés aux enseignants du niveau primaire sur
les devoirs à la maison, soutenus par la théorie des Intelligences Multiples.
L’axe méthodologique privilégié au quatrième chapitre soutient la conception
d’ateliers de formation qui s’adressent aux enseignants du primaire. Le devis
méthodologique utilisé qui porte sur la Conception d’activités d’apprentissage est tiré
de Paillé (2007). Ce modèle a servi de cadre structurel à cette recherche
développement. Nous effectuons, dans ce chapitre, un retour sur la situation qui pose
5problème, l’analyse de la situation de recherche, la planification du contenu des
ateliers et du matériel d’accompagnement pour les activités proposées et le processus
de validation des ateliers.
Le cinquième chapitre a été entièrement consacré aux résultats de la
validation des ateliers et du matériel proposés. Cette validation a été faite par les
participants des différents ateliers ainsi que par deux experts. Cette validation porte
sur la pertinence des thèmes abordés et la possibilité d’application en milieu scolaire.
Elle a permis d’en arriver à la version finale des ateliers.
Dans la conclusion, je pose un regard réflexif sur l’ensemble de cet essai et j’y
trouve la finalité dans l’analyse des rapports entre les éléments qui constituent cette
recherche, à savoir si cette conception des devoirs rejoint les enseignants dans leur
philosophie de l’enseignement et apporte chez l’enfant-apprenant une plus grande
autonomie, une motivation accrue, ainsi qu’un meilleur soutien aux parents et une
nouvelle voie pédagogique où le jeu amènerait autant les enseignants que les enfants
à mettre à profit leurs différentes intelligences pour créer une école au sein de
laquelle il est possible d’apprendre différemment.
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C’est lorsque la réalité nous résiste que nous
sommes amenés à revoir nos manières de
penser.
Jean Piaget
Portés par la vague de la réforme en éducation, nous, éducatrices et
éducateurs, sommes encore à chercher l’équilibre entre l’idéologie de cette réforme et
la mise en oeuvre de ces programmes au quotidien. Nous constatons que plusieurs
enfants, à cause d’une réalité socioéconomique, familiale et affective fragile, n’ont
pas les acquis, ni les moyens ni le soutien pour répondre aux demandes de ces
programmes. Il est donc de notre devoir, en tant qu’éducateurs et éducatrices,
d’arrimer les découvertes de pointe en éducation aux réalités éducationnelles et
familiales, afin de répondre aux besoins variés et spécifiques de nos clientèles.
Certaines approches pédagogiques innovatrices peuvent répondre à des
problématiques auxquelles font face tant les familles que le milieu de l’éducation.
Leur application se retrouve parfois freinée, car ces nouvelles approches ont tendance
à n’être considérées que s’il devient possible d’aligner des résultats positifs dans des
colonnes. Dans cette optique, la vision de l’apprentissage s’avère parfois réductrice et
ne considère qu’une dimension de l’éducation. Dans une démarche globale
d’acquisition de connaissances, ce sont tous nos sens qui doivent être mis à profit et
utilisés comme portes d’entrée sur l’univers affectif et cognitif de chaque individu. La
motivation, l’implication et la réussite scolaire des élèves se retrouvent directement
influencées par la perception que l’on se fait de la manière d’apprendre et
d’enseigner.
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La capacité de l’homme à enseigner repose sur
l’attention qu ‘il est capable de porter à ses
congénères.
David Premack
À partir de ce constat, des changements dans nos pratiques éducatives
deviennent possibles.
INTRODUCTION
Mes études au baccalauréat en enseignement préscolaire et primaire, jumelées
à un certificat en didactique des arts, m’ont amenée, depuis 1993, à travailler en tant
que spécialiste en arts, volet musique et théâtre, au primaire. En 1999, l’approche par
compétence ébranle le milieu de l’éducation. Désirant être un chef de file dans cette
réforme qui s’implante, j’accepte un contrat pour la maison d’édition Guérin à titre
d’auteure. Ma participation à la création de matériel pédagogique en musique, destiné
aux élèves du primaire, m’offre l’opportunité de diriger des ateliers sur l’implantation
de la réforme en musique à travers le Québec. Ce travail me pérmet de m’initier aux
nouveaux courants de pensée pédagogique. Ayant accès à un éventail d’écrits, je
prends connaissance de la théorie des Intelligences Multiples d’Howard Gardner.
Cette théorie est déterminante du point de vue professionnel, car elle m’outille pour
guider les élèves dans la découverte de leurs formes d’apprentissage privilégiées tout
en soutenant les aptitudes de chacun.
Je constate que l’application de la théorie des Intelligences Multiples se
concrétise de manière particulièrement signifiante auprès des élèves lorsqu’elle est
jumelée à une approche ludique. Une attention particulière est ainsi portée à
l’utilisation de stratégies d’apprentissage à caractère ludique, afin d’encourager la
créativité, l’exploration et l’utilisation de notions scolaires. Ces stratégies agissent sur
certains problèmes découlant du manque d’intérêt, d’engagement ou de difficultés
d’apprentissage vécues en classe. Les jeux pédagogiques proposés par ce cadre de
référence sont diversifiés de telle sorte que les élèves peuvent démontrer leurs
intelligences prédominantes (logico-mathématique, spatiale, kinesthésique, musicale,
linguistique, naturaliste, intra ou interpersonnelle) et travailler celles qui sont à l’état
latent et ainsi apprendre dans le plaisir et obtenir des succès.
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Mais de nos jours, la notion de jeu semble encore susciter une certaine
ambivalence dans le milieu de l’éducation, comme si un tabou existait face à la
notion de plaisir lié aux apprentissages.
Encore aujourd’hui, la plupart des auteurs qui s’intéressent
au domaine de la recherche en éducation semblent démontrer une
certaine pudeur à parler des approches pédagogiques utilisant le jeu,
de peur, peut-être, de paraître futiles ou, à tout le moins, pas très
sérieux. (De Grandmont, 1995, p. 112)
Quand les enfants apprennent à compter, ils utilisent leurs
doigts. À mesure qu’ils grandissent, on les incite à ne plus le faire.
À tort: cet exercice est indispensable à l’acquisition de bonnes
capacités de calcul (Fayol, 2009, p. 78).
Certains parents, enseignants et dirigeants trouvent tout à fait inacceptable
d’aborder le travail académique par le biais d’approches ludiques. Apprendre se doit
d’être un acte qui se déroule de manière sérieuse. Pourtant, « le jeu est le premier pas
menant vers la règle et la structure» (Ibid., p. 134). Les gens trouvent qu’il y a trop
de dérapages dans nos sociétés et reprochent le manque de structure et d’encadrement
des jeunes. On se questionne sur le fait que tout semble banalisé et que rien n’est pris
au sérieux. On reproche souvent aux enfants de ne faire que cela, jouer. Pourtant,
n’est-il pas le propre de l’enfant de vouloir s’amuser? Jusqu’à la maternelle, l’acte
ludique est roi et maître dans le développement de l’enfant. Il est très adulte de croire
que les deux mois qui séparent l’été de la rentrée scolaire vont obligatoirement avoir
un effet de maturation sur les enfants de manière à diminuer leur goût de jouer en
première année. Grandmont (Ibid., p. 118) considère d’ailleurs que les chercheurs en
éducation ne sont pas très préoccupés par les approches ludiques
Les recherches traitant des théories de l’éducation
s’intéressent plutôt aux programmes, aux méthodes, aux manuels
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scolaires, au contenu à enseigner, au comment et au pourquoi de
l’enseignement, mais tout compte fait, très rarement au jeu éducatif
Je me sens directement concernée dans ma pratique par ce regard austère sur
la notion de plaisir et de jeu par rapport à l’apprentissage, car les résultats obtenus
avec les groupes dans lesquels j’ai introduit des approches ludiques semblent
significatifs et, de plus, les recherches tendent à prouver que le plaisir et le jeu
pédagogique facilitent l’apprentissage, la rétention des informations et influencent la
réussite scolaire. Ainsi, pour Vial (1981, p. 157)
Les jeux éducatifs allument l’intérêt de l’enfant et lui offrent
des occasions d’observer, de fortifier son attention et sa volonté,
d’associer et de juger, d’enrichir ses impressions, de les classer, de
les combiner et de trouver leurs relations avec d’autres.
- Pour sa part, Grandmont considère que:
La créativité privilégie l’exploration de solutions multiples.
À travers ses diverses formes, le jeu permet d’organiser et de
structurer son processus psychique, d’élaborer aussi bien ses
capacités cognitives, qu’affectives. (1995, p. 101)
La recherche de Diamond, de l’Université de Colombie-Britanique, montre
que les enfants inscrits au programme Tools of the Mmd, qui avaient passé plus de
temps à des jeux éducatifs, ont mieux réussi les tests sur les acquis scolaires que les
enfants qui avaient passé plus de temps à suivre un enseignement académique
classique.
Pourtant, les enseignants sont parfois poussés à réduire le
temps alloué aux jeux, au profit des enseignements académiques
plus classiques. Et il en est de même pour d’autres activités
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ludiques tels le sport, la musique et les arts plastiques, ou même la
simple récréation (Diamond, 2009, p. 91).
Afin de dégager que des contextes ludiques variés, soutenus par la théorie des
Intelligences Multiples, peuvent être mis au service de différentes matières
académiques, le problème qui nous intéresse concerne autant les titulaires que les
spécialistes du primaire les devoirs et les leçons à la maison. Ces tâches de devoirs
et de leçons apparaissent comme un terrain tout indiqué vu les difficultés auxquelles
font face les enfants, les parents et le personnel enseignant à ce sujet.
Dans le premier chapitre, la problématique des devoirs et leçons au primaire
sera abordée d’un point de vue périphérique, et ce, par le biais des différents acteurs
concernés. L’examen de la dimension sociohistorique des devoirs à travers les
différents courants idéologiques mènera à la question générale de recherche. Au
deuxième chapitre, la recension des écrits portera sur huit dimensions majeures qui
jouent un rôle influent dans la problématique des devoirs et des leçons. L’analyse de
ces dimensions permettra de cerner le problème spécifique de recherche : aider les
enseignants à donner des devoirs qui concordent avec la théorie des Intelligences
Multiples de Gardner. Le cadre de référence sera élaboré au troisième chapitre et
portera sur une présentation de la théorie des Intelligences Multiples de Gardner. Il
sera démontré que l’intelligence est plurielle, que chaque être humain possède
plusieurs formes d’intelligence et que ces intelligences évoluent selon des critères
précis. Ce cadre de référence soutiendra l’objectif de recherche poursuivi dans l’essai.
Le quatrième chapitre sera consacré à la méthodologie mise en oeuvre pour atteindre
l’objectif de cet essai qui est d’élaborer des ateliers de formation continue informelle,
à l’intention du personnel enseignant du primaire, basés sur le cadre de référence des
Intelligences Multiples de Gardner, afin d’envisager une approche pédagogique
différente concernant les devoirs et les leçons à la maison. Ces ateliers visent à aider
les enseignants à organiser et à soutenir la réalisation des devoirs et leçons selon la
17
théorie des Intelligences Multiples. Les résultats de la validation des ateliers et les




Une infinité de voies conduisent à la réussite et
d’innombrables talents nous permettent de
/ ‘atteindre.
Howard Gardner
Plusieurs élèves éprouvent des difficultés de diverses natures à réaliser les
devoirs et les leçons à la maison. Parallèlement, certains parents ont des difficultés à
s’acquitter de leur tâche de parents-éducateurs en rapport aux travaux scolaires de
leurs enfants. De son côté, le personnel enseignant doit composer avec les
conséquences qu’engendrent ces difficultés, confronter sa vision des devoirs à la
vision des parents et comprendre la perception des enfants, tout en jonglant avec les
attentes du ministère de l’Éducation. du Loisir et du Sport. Ce constat amène à
repenser la manière d’aborder les devoirs et les leçons.
Depuis la réforme Parent, le milieu de l’éducation connaît sa troisième
réforme de fond. Cependant, aucune recommandation spécifique concernant des
politiques éducationnelles sur les devoirs et les leçons ne fut élaborée au cours des 40
dernières années. On commence tout juste depuis 2004 à accorder un peu plus
d’importance à l’application des devoirs et leçons en milieu scolaire. Pourtant, une
remontée de 150 ans dans le temps indique que, chez nos collègues anglo-saxons et
américains, des polémiques ont toujours eu lieu concernant Les devoirs et les leçons.
Au Québec, à la formation des maîtres, le sujet des devoirs et des leçons à la maison
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n’est traité que depuis le début des années 2000. Il semble l’être plus spécifiquement
par le biais des cours en adaptation scolaire. Cela donne l’idée que les devoirs ne
concernent que les élèves en difficulté. Il est intéressant de rappeler que les devoirs et
les leçons sont pourtant donnés à l’ensemble des élèves des écoles.
Pour bien comprendre ce qu’on entend par devoirs à la maison, il faut d’abord
savoir qu’il existe une mesure appelée « l’aide aux devoirs » s’adressant au niveau du
primaire. Il est important de mettre en évidence le contexte dans lequel celle-ci s’est
développée. Après cette mise en évidence, nous allons situer le problème des devoirs
à partir d’observations en milieu scolaire et d’observations scientifiques.
1. LE CONTEXTE DE L’AIDE AUX DEVOIRS
Au printemps 2004, le gouvernement du Québec a annoncé une injection de
fonds de plusieurs dizaines de millions de dollars pour l’aide aux devoirs dans le
cadre de sa politique sur la réussite scolaire. Le but était de contrer le décrochage
chez les jeunes. Octroyer l’argent est une chose, mais développer un plan d’action
pour rendre efficace l’utilisation de cet argent en est une autre. La manière de
procéder fut remise entièrement entre les mains de chaque institution scolaire.
Chaque école s’est retrouvée ainsi responsable d’insérer, dans son plan éducatif, un
projet d’aide aux devoirs avec l’obligation d’obtenir des résultats positifs
quantifiables et d’en rendre compte. Il est nécessaire de rappeler que chaque
établissement d’enseignement primaire et secondaire a déjà dû, en 1999, chiffrer en
pourcentage, dans un plan quinquennal, ses objectifs de réussite académique, afin de
contrer le taux d’échec chez les élèves avec l’obligation de se justifier si les attentes
de redressement n’étaient pas satisfaites. Ce projet avait le défaut de s’en remettre
aux seuls enseignants comme dimension éducationnelle qui influence la réussite des
élèves.
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Nous ne sommes pas sans savoir que l’arrivée de la subvention de 2004 pour
l’aide aux devoirs comporte des enjeux politiques majeurs. Les règles d’application
de ce nouveau programme concernent directement les écoles, mais ne comportent
aucun objectif spécifique. Ces mêmes règles n’apportent aucune vision à long terme
sur les différentes voies qui peuvent être explorées dans le but de répondre au besoin
d’une clientèle visée ainsi qu’à différentes problématiques. Au meilleur de leur
vision, de leur conviction et de leur orientation, toutes les écoles, de manière
individuelle, ont élaboré leur propre programme d’aide aux devoirs. La lattitude
laissée aux écoles par le manque de directives précises de la part du gouvernement
peut éventuellement engendrer des dérives dans l’utilisation de fonds alloués et nuire
à l’atteinte des résultats. Mais un éventuel refus de ces subventions par les écoles, en
raison de visées idéologiques et politiques différentes, aurait créé une vague de fond
défavorable dans l’opinion publique. Le milieu de l’éducation a donc accepté la
subvention pour l’aide aux devoirs, qui s’est vue doublée en 2005-2006 et reconduite
5our les années 2007-2008 et 2008-2009. En juin 2009, le ministère de l’Éducation,
du Loisir et du Sport a fait table rase et a rapatrié tout montant d’argent non dépensé
avant la fin de l’année financière. Les montants alloués à l’aide aux devoirs, pour
chaque école, atteignent plusieurs milliers de dollars et ne sont souvent que
partiellement utilisés. En octobre 2009, les écoles du Québec n’avaient pas encore
reçu la confirmation qu la subvention serait reconduite pour l’année en cours. Cette
lenteur administrative est-elle une façon d’exercer un contrôle plus serré faute de
résultats tangibles? Une chose est certaine : le programme répond à un besoin chez
les élèves, mais sans subvention, le service d’aide aux devoirs est voué à un meurtre
sans autopsie.
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2. LES OBSERVATIONS EN MILIEU SCOLAIRE
Il va sans dire que la problématique des devoirs et des leçons soulève, dans le
milieu de l’enseignement, plusieurs irritants. Outre les enjeux politiques ci-dessus
mentionnés, l’organisation et le contenu des devoirs sont laissés à la responsabilité du
personnel enseignant, ce qui crée des iniquités entre les groupes-classes concernant la
quantité de travail à réaliser à la maison. Les titulaires peuvent, dans la gestion du
temps non réparti, octroyer une période consacrée aux devoirs, tandis.que d’autres
diront que les devoirs et les leçons sont la responsabilité des élèves et doivent se
réaliser à la maison. Certains croient que les devoirs servent à consolider des acquis
déjà vus en classe, d’autres donnent de la matière préparatoire à des notions qui
seront vues le lendemain. À titre d’exemple, on peut prendre le programme en
français, qui suggère une liste de vocabulaire à apprendre pour chaque niveau du
primaire. Certains membres du personnel enseignant peuvent décider de suivre dans
sa totalité l’enseignement de ces mots de façon mécanique, tant de mots par semaine
répartis sur l’année, d’autres traiteront cette liste comme une suggestion, un idéal à
atteindre.
À l’intérieur d’une même école, on retrouve des personnes qui sont contre les
devoirs et les leçons, tandis que d’autres sont convaincus qu’il est profitable pour un
élève de travailler la fin de semaine en plus de la semaine. Les écarts sont grands
dans la façon de concevoir les devoirs, mais les méthodes d’application toujours
semblables. Plus la problématique tend à se rapprocher du quotidien des enseignants,
plus nous sommes en mesure de constater que la gestion des devoirs crée des
situations embarrassantes.
Les titulaires trouvent qu’ils doivent effectuer une gestion serrée des devoirs,
car le travail à la maison a tendance à ne pas se faire ou à ne se faire que
partiellement. Les élèves contestent souvent la validité des travaux, protestent
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lorsqu’un devoir doit être terminé à la maison, invoquent des raisons multiples pour
ne pas réaliser la tâche. Au dire des enseignants, les raisons semblent souvent
redondantes, donc difficilement acceptables. On entend régulièrement des phrases
comme les suivantes : «J’ai oublié mon devoir hier à l’école »; «Je n’ai pas pu faire
mon travail parce que j’avais une joute de soccer. »; «Je n’ai pas pratiqué parce que
j’ai oublié mon cahier chez mon père, puis je suis chez ma mère cette semaine. »; «Je
n’ai pas eu le temps. »; «Je n’ai pas compris ce qui fallait faire, ma mère non plus. »
Comme les travaux sont vérifiés bien souvent en arrivant le matin, la première
activité de la journée commence sur une note difficile. Les enseignantes et les
enseignants déplorent ces situations : elles développent des rapports de force entre les
élèves, elles influencent le climat de la classe et créent du stress. Les enseignants ont
tendance à attribuer le phénomène des devoirs non faits à différents facteurs tels le
milieu familial dans lequel évolue l’enfant ou le manque d’organisation et d’intérêt
des élèves. Il arrive très rarement que les titulaires se questionnent sur le type de
devoirs demandé ou sur les moyens utilisés pour les réaliser. Différentes stratégies
sont mises de l’avant afin de responsabiliser les élèves face au travail à réaliser
inscrire les travaux à l’agenda ou sur la feuille de devoirs, utiliser les récréations pour
reprendre le travail, cumuler le devoir non fait à celui du soir suivant, informer les
parents, donner l’ensemble des travaux de la semaine à l’élève qui doit gérer la
répartition de ses devoirs et leçons. Même des moyens coercitifs, comme la retenue
sur temps de classe ou la non-participation à des activités récompenses, sont utilisés
en cas de devoirs non réalisés. Pourtant, ces moyens n’améliorent que très peu la
situation.
En ce qui concerne les enfants, la fatigue, le besoin de jouer, une visite
inattendue, la maladie, des activités après l’école, le manque d’intérêt, de référents,
d’outils, d’organisation et de soutien affectif faussent le rapport de l’enfant face au
travail. L’insécurité face à la tâche à accomplir, le sentiment de ne pas être à la
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hauteur des exigences du titulaire ou du parent, l’incapacité de faire les transferts
entre les notions apprises et celles demandées, l’incompréhension du but poursuivi
demeurent des facteurs déterminants face aux devoirs et aux leçons.
3. LES OBSERVATIONS SCIENTIFIQUES
Nous venons de voir toutes sortes d’arguments véhiculés par les élèves et le
personnel enseignant à propos des devoirs. On peut se demander ce qu’en disent les
auteurs. Ce qui est intéressant sur la question des devoirs c’est que, selon Meirieu
(2004, p. 21), «quand l’élève ne fait pas le travail F...] c’est au diagnostic qu’il faut
s’attarder, pour comprendre l’origine de la difficulté et tenter d’agir sur elle ». Ainsi,
lorsque nous analysons les observations faites en milieu scolaire et que nous les
abordons d’un point de vue scientifique, nous faisons le constat d’un problème plus
complexe. On cherche alors à comprendre les causes qui provoquent ces symptômes.
On regarde de quelle manière les enfants, les parents et les enseignants s’y trouvent
concernés. Meirieu (2004) n’est pas sans rappeler qu’un enfant qui rechigne sur son
travail n’en perçoit souvent pas le sens. Selon Béliveau (2004, p. 47), «une attitude
passive devant les devoirs, l’absence d’intérêt, la crainte d’échouer ou pire, la
profonde conviction de ne jamais y arriver, expriment des malaises que l’on doit
tenter de décoder pour mieux intervenir ». Dans le cas de manque d’intérêt d’un
enfant par rapport aux devoirs, l’auteur remarque que : «Les tâches demandées
peuvent être trop difficiles pour lui, le sens même de l’école peut n’avoir aucune
valeur au sein de la famille ou encore la réussite scolaire peut être la seule condition
qui permettrait à l’enfant d’être reconnu à sa juste valeur » (Ibid., p. 49). De plus,
Les élèves et les maîtres, bien souvent, se retrouvent face à
face avec des pratiques pédagogiques qui n’évoluent guère: le
maître fait son cours; l’élève repart chez lui, le soir, pour apprendre
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ses leçons et faire ses devoirs : il revient, le lendemain, pour qu’on
vérifie s’il a bien compris (Meirieu, Ibid., p. 7).
Les enseignants demandent aux élèves de reproduire, à la maison, un cadre
identique à celui vécu en classe, et ce, dans la manière de procéder et d’exécuter le
travail. La maison est pourtant un lieu différent de l’école. Les devoirs et les leçons
pourraient y être traités différemment.
Les recherches effectuées par Royer (1999) apportent un point intéressant en
soulevant le fait que les devoirs sont sous l’unique responsabilité des enseignants et
qu’aucune règle ni ligne directrice ne leur est offerte pour orienter leur décision. Et
pourtant, plusieurs s’accordent à dire que les devoirs constituent un élément
important dans la vie scolaire. Les enseignants donnent des travaux à la maison qui
touchent, entre autres, l’écriture, la lecture, la mémorisation de tables, les verbes,
dans l’espoir de consolider des acquis et d’augmenter la réussite scolaire. Le but n’est
peut-être pas vraiment évident pour un jeune élève. D’après Cooper (2001)
[...J young chiidren haven ‘t yet learned good sludv skills. In
particular, lhey don ‘t know how 10 apporlion their lime between easv and
hard lasks or how b engage in effective seif-testing. (p. 20)
Outre la consolidation et la mémorisation des notions, les devoirs doivent
offrir un moment où l’enfant peut expérimenter des stratégies lui permettant de
développer son autonomie dans la façon de réaliser la tâche demandée, de découvrir
comment il peut s’approprier et gérer l’information seul. Les devoirs permettent très
peu d’exploration dans ce sens. Il devient important de reconsidérer le type de devoirs
proposé à la maison et de démontrer à quoi servent les devoirs, de quelle manière ils
peuvent être traités, enseignés et réalisés. Les recherches de Grandmont concernant le
jeu et la notion de plaisir dans l’apprentissage la portent à noter que lors de
l’enseignement traditionnel
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Les efforts demandés dans les approches conventionnelles
sont exigés de façon extrinsèque, c’est-à-dire demandée
expressément par le maître, tandis que, dans le cas du jeu, l’effort
consenti vient de l’élève lui-même, de ses besoins, de ses goûts et
de son désir de jouer, d’où une surimplication. (Grandmont, 1995,
p. 154)
Le travail que requièrent les devoirs et les leçons chez le jeune apprenant est
souvent perçu par celui-ci comme une surtâche entraînant peu de plaisir. « Pour les
enfants, l’ambiance qui règne autour des devoirs et des leçons a un effet immédiat sur
le plaisir qu’ils vivent et, par conséquent, sur leur motivation, leur concentration, leur
mémoire, leurs capacités de compréhension et de confiance» (Béliveau, 2004, p. 63).
Le sentiment d’en faire plus, car le travail est fait à l’extérieur du cadre scolaire, doit,
pour être motivant, contenir en soi sa part de succès. Si, en plus, les résultats
s’avèrent être un échec pour l’élève, un effet de démotivation sera ressenti de manière
quasi instantanée. Les élèves éprouvent des difficultés à s’investir s’ils se sentent
incapables de répondre aux exigences : « Devant une masse de tâches peu
hiérarchisées et leur apparaissant inaccessibles, les enfants baissent les bras tout de
suite» (Meirieu, Ibid., p. 20). L’aspect créatif et plaisant dans les devoirs n’est
souvent pas perceptible; cela influence le rapport affectif non seulement avec la
tâche, mais aussi avec les individus qui sont responsables de l’appliquer et de la
réaliser.
Pour leur part, dans cette situation, les parents se retrouvent impliqués dans un
processus dans lequel ils n’ont peut-être pas les compétences requises pour bien
épauler leurs enfants. D’ailleurs, Cooper mentionne : «Parents may create confusion
if they are unfamiliar with the material that is sent home for study or if their
approach to learning differs from that taught in school » (2001, p. 9), ce qui très
souvent développe des tensions et des disputes. Au lieu de développer une
connivence, le rapport qui se vit lors des devoirs est souvent un rapport de force qui
ébranle les liens affectifs entre l’enfant et le parent. «La meilleure façon d’aider son
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enfant, c’est de l’accompagner en se préoccupant de ses moyens d’apprendre et de
s’organiser plutôt qu’en s’attachant uniquement au contenu du devoir et de la leçon »,
rapporte Béliveau (2004, p. 81). L’affectivité qui unit le parent et l’enfant est
fondamentale dans le rapport qui se développe autour des devoirs : «Il faut éviter la
surchauffe affective sur le travail scolaire parce que, tout simplement la dramatisation
est facteur de déséquilibre et donc génératrice elle-même d’échec scolaire» (Meirieu,
Ibid., p. 38). Le rôle du parent doit être vu comme celui de guide. Celui-ci doit
s’interroger en premier lieu sur la façon d’apprendre de son enfant plus que sur le
contenu du travail à réaliser. La culpabilité qui envahit les parents face à un travail à
réaliser à la maison qui n’aboutit pas déstabilise la famille face à l’école, déstabilise
l’enfant face aux capacités du parent lui-même. Autant le parent que l’enfant finissent
par percevoir les devoirs comme une source de conflits. L’enfant qui désire montrer
ses connaissances se retrouve bafoué dans son estime personnelle. Le parent
cherchant à imposer son autorité, afin de s’assurer que la tâche soit réalisée, crée un
fossé qu’il ne peut souvent pas combler faute d’outils.
Certains parents pensent que les devoirs appartiennent à l’école et n’ont pas
raison d’être à la maison; d’autres trouvent que les enfants en ont trop ou pas assez.
Les enseignants souhaiteraient voir les parents et les enfants s’impliquer davantage.
Les enfants rêvent de pouvoir s’amuser et désirent faire autre chose de leurs soirées...
Bref, les-devoirs posent problème.
4. LE PROBLÈME GÉNÉRAL DE RECHERCHE
La divergence d’opinions entre parents, enseignants et enfants au sujet des
devoirs à la maison n’est pas nouvelle et semble généralisée à l’ensemble des pays
industrialisés, et ce, depuis plus de 150 ans. Égide Royer fait mention dans ses
recherches que
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Déjà en 1892, en Angleterre, les opposants aux devoirs
soutiennent que l’élève de moins de neuf ans ne doit pas avoir à
faire de travail scolaire à la maison parce que les devoirs ne laissent
pas de temps libre pour les discussions entre les parents et l’enfant
et que cet élève est trop fatigué par sa journée pour fournir un effort
intellectuel supplémentaire. Toutefois, si des devoirs doivent être
faits, il est préconisé de bien choisir le type de tâche et de tenir
compte du temps qui devra y être consacré (Royer, 1993, p. 3).
Au début du xxe siècle, on s’interroge déjà à savoir s’il est possible de garder
les bonnes habitudes d’étude acquises à l’école lorsqu’on fait des travaux à la maison.
Pourtant, les revendications des opposants réglementent de manière indirecte les
devoirs et déterminent déjà une façon de faire qui s’inspire des procédés de l’école. À
partir de tous ces questionnements, on voit naître le premier mouvement en faveur
des devoirs. On considère les devoirs comme une discipline intellectuelle, la
mémorisation comme un bon exercice mental qui peut très bien se faire à la maison.
Les devoirs deviennent alors partie intégrante de l’enseignement. Il y a un lien qui
s’établit entre l’action et le développement du cerveau. Dans les années 30, malgré
les préoccupations et les réticences de plusieurs pays concernant les devoirs et les
leçons, «on soutient que les devoirs sont l’occasion de mettre à contribution de façon
conjointe les parents, l’élève et l’enseignant dans le processus d’apprentissage
(Ibid., p. 4).
Giil et Schlossman (2003) mettent en évidence que les Américains, pour leur
part, se questionnent à savoir si les politiques éducationnelles devraient être orientées
de telle sorte que la famille s’adapte au rythme de l’école ou vice versa. Les tenants
du non, ceux qui reprochent l’ingérence de l’école dans les familles, clament le droit
à une vie familiale et rapportent les tensions entre parents et enfants qu’occasionnent
les devoirs. Historiquement, les États-Unis d’avant-guerre sont défavorables aux
devoirs et aux leçons. On refuse d’accepter que l’État puisse avoir du pouvoir sur la
famille. On fait valoir que les travaux scolaires réalisés à la maison enlèvent du temps
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pour travailler à la ferme et pour le culte religieux. L’Amérique d’après-guerre, par
contre, est en mutation et des voix en faveur des devoirs se font de plus en plus
entendre. On cherche à standardiser l’éducation. Le travail scolaire fait à la maison
devient une manière d’impliquer les parents et d’augmenter le niveau de réussite des
élèves. On commence à faire des recherches de type scientifique afin de prouver le
bien-fondé des devoirs. On entrevoit un rapport entre l’école et la maison de type
collaborationlcommunication. On constate que, malgré un mouvement de va-et-vient,
les parents veulent des devoirs et les devoirs gardent les parents impliqués par rapport
à la vie scolaire. Selon Gili et Schlossman, c’est l’abolition des devoirs et non leur
présence qui irait contre les intérêts des parents.
Gili et Schlossman (Ibid.), dans Parents and the Politics ofHomework: Some
Historical Perspectives, identifient clairement les deux pôles à travers lesquels se
joue la controverse existant sur les devoirs au XXC siècle
On the one hand, homework mighl be viewed as an intrusion bv
the school mb hours reserved/or the familv — a direct ihreat b parents’
authoritv b manage their children lime outside ofschool. According to
this model, homework is an exercise of whai inighl be “school
imperialism” al the expense of parents. I! inteferes, for example, with
chores, with music and dancing lessons, and wiih the social inlercourse
that parents and children mai expect fro,n each other in the evening [...].
Alternatelv, parents n1ight perceive homework verv differentli’, no! as an
intrusion or a threat 10 their authoritv but, rather, as the primaiy means
bi’ which schools co,n,nunicale and collaborate with parents on academic
malte,-s and engage theni in the educationalprocess. (p. 847)
Dans la culture québécoise des dernières décennies, la perception des devoirs
à la maison semble positive:
Actuellement, on note un retour vers une attitude plus
favorable à l’égard des devoirs. Plusieurs raisons expliquent ce
mouvement. Tout d’abord, c’est un retour vers des valeurs plus
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traditionnelles. De plus, l’alarme a été sonnée par le rapport A
Nation at Risk: the Imperative for Educational Reform. La
Commission nationale sur l’excellence en éducation (1983) a fait
prendre conscience de la détérioration des résultats des élèves. La
perception du public en ce qui concerne les devoirs est donc, de
nouveau, plus favorable. Selon Royer, nous assistons actuellement à
la troisième renaissance du mouvement en faveur des devoirs.
(Royer, St-Laurent, Coté, Moisan et Bilodeau, 1993, p. 5)
Pour sa part, Cooper (2001) constate que la controverse entourant les devoirs
suit des cycles de trente ans, allant du pour au contre sur des périodes de quinze ans
chacun. Sur la vingtaine d’études de Cooper effectuées depuis 1962, portant sur les
devoirs versus l’absence de devoirs, quatorze démontrent que les devoirs ont du bon.
En effet, elles indiquent que les élèves qui font des devoirs ont de meilleurs résultats
que ceux qui n’en font pas. L’auteur mentionne cependant que ce résultat est
influencé par d’autres variables : l’âge des enfants, le soutien familial, le facteur
économique, le matériel disponible et le type de travaux demandés. Il soulève aussi
que l’environnement familial influence la manière de faire en créant une atmosphère
qui encourage ou inhibe le travail à la maison.
Depuis plusieurs années, le mois de septembre est propice à relancer le débat
sur l’utilité des devoirs à la maison. Ce questionnement récurrent implique
chercheurs, psychologues, pédagogues, enseignants et parents. Atteindre l’unanimité
sur cette question semble peu probable et n’est peut-être pas l’essence même du
débat.
À la lumière des différentes études consultées, la question générale qui se
pose n’est plus de savoir si les devoirs sont efficaces, mais plutôt sous quelles
conditions ils le sont.
DEUXIÈME CHAPITRE
LA RECENSION DES ÉCIUTS
La recension des écrits qui suit portera sur l’état des connaissances se
rattachant aux conditions d’efficacité des devoirs. L’analyse des documents consultés
fait ressortir les conditions d’efficacité suivantes
1. Les conditions affectives (rapport parents-enfants-enseignants);
2. Les conditions relatives à l’enfant (motivation, comportement et attitudes);
3. Les conditions aux parents (disponibilité, soutien et intérêt);
4. Les conditions relatives à l’enseignante ou à l’enseignant (exigences
académiques, approches pédagogiques et intégration);
5. Les conditions familiales (climat propice, règles de travail);
6. Les conditions organisationnelles (méthode, temps, déroulement des devoirs);
7. Les conditions cognitives (stratégies d’apprentissage);
8. Les conditions politiques et institutionnelles (enjeux de la réussite et du
décrochage scolaire).
1. LES CONDITIONS AFFECTIVES
En premier lieu, nous aborderons les conditions affectives qui ont des
conséquences sur le rapport que l’enfant développe avec les tâches académiques à
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réaliser, tant à l’école qu’à la maison. Les habiletés relationnelles et les attitudes
développées face aux apprentissages sont directement influencées par les liens qui se
créent entre l’enfant, l’enseignante ou l’enseignant, les parents et l’école.
Within Ihe classroom setting ihere are in fact three actors ever
preseni — who are present in the sense that 112e beliefs, attitudes, and
habits ofmind of the family are thoroughlv embedded in ihe mmd ofihe
child. The interactions amongst these three actors largelv determine the
student ‘s willingness and readiness to learn; predict student satisfaction
and commitmeni 10 school and schooling; and hence largely shape both
ihe attitudes towards school and learning, and the level ofachievemeni of
thechild. (Coleman, 1998, p. 1)
Dans son ouvrage Au retour de l’école, qui s’adresse aux parents, Béliveau
(2004) vise à faire réfléchir sur le climat propice à établir concernant la vie scolaire
de l’enfant. La fragilité du désir d’apprendre peut, à la suite de facteurs déterminants,
s’effriter ou s’accroître. Comme le vécu scolaire de l’enfant occupe une place
importante de sa vie, enseignants et parents sont directement concernés par le climat
affectif, en raison du souci d’offrir un milieu de vie rassurant où l’enfant peut
s’épanouir. Ce milieu ne se limite pas seulement à l’intérieur des murs de l’école. II a
des ramifications qui s’étendent de l’école à la maison et qui se concrétisent très
souvent autour des devoirs et des leçons. Un des moyens pour faciliter l’intégration
des deux milieux est d’offrir à l’enfant l’attention nécessaire lors du retour à la
maison. Meirieu (2004) rappelle que:
Si le refus du travail ou l’exigence d’une aide sont le signe
d’une demande à caractère affectif, il faut y répondre dans le
domaine affectif et en le déconnectant, si possible, de la question
scolaire. Le travail à la maison est ici le symptôme, et c’est le mal
qu’il faut traiter, le temps qu’on lui consacre, l’intérêt que l’on
manifeste à sa vie personnelle. (p. 44)
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Cela signifie que les parents devraient prendre au sérieux ce que l’enfant
raconte, ce qu’il a vécu, les tâches qu’il doit effectuer, ne pas le dénigrer par rapport à
des difficultés et prendre en considération les problèmes qu’il soulève malgré le fait
que ceux-ci puissent sembler banals. Le climat affectif que les parents établissent
autour des devoirs peut aider l’enfant à s’engager activement à l’école. Cela ne veut
pas dire de s’ingérer dans la réalisation des travaux. Les parents doivent être là pour
soutenir, guider, rassurer. Ces conditions aident l’enfant à développer son autonomie
face à la tâche à accomplir et permettent une meilleure communication.
L’engagement, l’investissement scolaire et le plaisir d’apprendre déterminent
de manière signifiante les attitudes que l’enfant développera tout au long de sa vie
d’apprenant. Les enseignants jouent, par conséquent, un rôle déterminant dans la
manière dont l’élève considèrera le milieu scolaire. «Il prendra conscience que ce
milieu peut lui apporter quelque chose qu’il ne trouve pas ailleurs. » (Ibid., p. 27)
L’enfant doit ainsi avoir le sentiment d’appartenir à un groupe, il doit se sentir
apprécié, accepté et heureux de se montrer tel qu’il est. En ayant le support affectif
pour s’engager pleinement dans sa vie scolaire, l’enfant aura une plus grande facilité
d’intégration, une meilleure estime de soi, donc une plus grande autonomie face au
travail à réaliser en dehors de l’école.
2. LES CONDITIONS RELATIVES À L’ENFANT
Parler des conditions affectives amène à regarder comment la motivation,
l’attitude et le comportement de l’enfant jouent un rôle en tant que condition dans la
réalisation des devoirs. Pour l’enfant, la réalisation de travaux à exécuter après l’école
suscite souvent peu de motivation. Celle-ci se développe quand l’enfant obtient du
succès, que l’investissement lui rapporte une certaine valorisation à l’école et aussi à
la maison : «L’enfant a besoin de savoir que ses parents prennent à coeur sa
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progression et sa réussite. » (Meirieu, 2004, p. 60) L’enfant a aussi besoin de réaliser
des types de devoirs qui comportent une démarche stimulante : «Il y a, en outre, des
travaux impliquant une part de joie dans leur accomplissement et où le but n’est pas
le seul stimulant ou n’est qu’un stimulant accessoire. » (Decroly et Monchamp, 1978,
p. 15) Réussir à procurer du plaisir lors de la réalisation d’une tâche ne fait pas que
stimuler l’intérêt, mais facilite aussi la rétention de l’information. Via!, dans Jeu et
éducation, considère que:
Les jeux éducatifs allument l’intérêt de l’enfant et lui offrant
des occasions d’observer, de fortifier son attention et sa volonté,
d’associer et de juger, d’enrichir ses impressions, de les classer, de
les combiner et de trouver leurs relations avec d’autres. (Via!, 1981,
p. 157)
Dans la même optique, Grandmont (1995) constate qu’il y a chez l’enfant une
surimplication en utilisant le jeu comme moyen pédagogique. L’effort consenti vient
de l’élève lui-même, de ses besoins, de ses goûts et de son désir de jouer. Certaines
études menées par Cooper (2001) démontrent d’ailleurs qu’à la maison «les enfants
ont un champ d’attention limité, car ils éprouvent des difficultés à gérer les
distractions qui les entourent» (p. 20). Il devient nécessaire de se servir de tous les
sens des enfants pour intégrer les apprentissages de manière variée. On offre ainsi la
possibilité d’augmenter la motivation et la concentration tout en faisant appel à
différents types d’intelligence.
Il faut donc encourager l’enfant à décrire ou à dessiner ce
qu’il voit dans sa tête ainsi qu’à mettre des mots, les plus précis
possible, sur ce qu’il a compris et perçu. En accompagnant ce jeu de
transfert par des moyens qui mettent le corps en action — des gestes,
des mimes, le chant ou le simple fait d’utiliser un crayon, soit pour
écrire, soit pour dessiner —‘ l’enfant intègre encore mieux ses
connaissances. (Béliveau, 2004, p. 10!)
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Si l’enfant est en mesure de pouvoir procéder de façon variée pour consolider
des apprentissages, il devient plus autonome, plus efficace et augmente ses chances
de succès par rapport aux travaux à réaliser. La perception des devoirs devient
modifiable dans la mesure où l’enfant y trouve une satisfaction et que les devoirs
s’intègrent au rythme de la maison. Selon Cooper (2001), les devoirs n’aident pas
vraiment une matière en particulier, mais améliorent l’attitude des élèves envers
l’école, améliorent les méthodes d’études, aident à développer certaines habiletés et
encouragent les élèves à consacrer du temps de loisir à l’apprentissage.
3. LES CONDITIONS RELATIVES AUX PARENTS
Les parents jouent un rôle de premier plan pour qu’il y ait un accord entre
l’enfant et les devoirs : «La première tâche des parents est d’exiger que l’on
apprenne à faire en classe les devoirs à la maison. » (Meirieu, 2004, p. 28) On évite
ainsi que les parents prennent la place de l’enseignante ou de l’enseignant. On
préserve le rapport de l’enfant-apprenant et du parent-éducateur. Certaines conditions
doivent être respectées par le parent si l’on tient à vivre le temps des devoirs de façon
harmonieuse. Royer (1993) avance que la contribution des parents devrait davantage
porter sur l’encadrement des devoirs. Béliveau, pour sa part, rappelle au parent que
«s’il demande à l’enfant de correspondre à l’image qu’il se fait d’un enfant qui fait
ses devoirs, il peut renoncer sans le vouloir à de longs moments de plaisir»
(Béliveau, 2004, p. 41). Le parent doit admettre qu’il existe plusieurs façons
d’apprendre, que l’enfant tout au long de son primaire doit trouver du plaisir dans la
manière d’exécuter les devoirs. Le parent doit consacrer du temps, montrer de
l’intérêt et soutenir son enfant : «La meilleure façon d’aider son enfant, c’est de
l’accompagner en se préoccupant de ses moyens d’apprendre et de s’organiser plutôt
qu’en s’attachant uniquement au contenu du devoir ou de la leçon. » (Ibid, p. 81)
36
Être attentif aux besoins de son enfant, c’est accepter que celui-ci puisse
éprouver certaines difficultés dans l’exécution de tâches : <(Le parent doit se rendre
compte que son enfant est en apprentissage et qu’il ne peut exécuter ses tâches à la
perfection ou selon les attentes du parent. » (Renaud et Gagné, 2004, p. 100) Meirieu
(Ibid.), pour sa part, met en garde les parents contre un excès de contrôle concernant
le travail scolaire. Un interrogatoire serré sur les devoirs, les leçons et les notes prive
les enfants et les parents d’un échange réel.
Les parents doivent accepter que l’enfant n’utilise pas les mêmes portes
d’entrée pour encoder l’information. À ce sujet, Armstrong (1994), qui a beaucoup
contribué à diffuser la théorie des Intelligences Multiples de Gardner, soutient que,
souvent, un comportement qui dérange est la manifestation d’une intelligence
prédominante. De plus, il suggère de permettre à l’enfant d’apprendre les mots de
vocabulaire en sautant à la corde ou à faire des multiplications en se servant d’un jeu
de cartes ou de dés. En étant ouvert et disponible pour expérimenter de nouvelles
approches avec son enfant, le parent sera en mesure de mieux comprendre comment
son enfant s’approprie des connaissances. En introduisant la théorie des Intelligences
Multiples aux devoirs, on consolide les notions d’une façon ludique et on facilite le
rapport entre le parent et l’enfant, car l’implication des deux se déroule dans un
contexte de jeu, et non de force. Bien entendu, certains conflits vont encore émerger,
car:
L’enfant a besoin de s’opposer aux parents, ce qu’il fait
généralement là où ceux-ci ont le plus d’attentes. Il faut donc éviter
de limiter ces tâches et de ne laisser à l’enfant que le terrain scolaire
pour exprimer ses différences, son opposition, son individualité.
(Béliveau, Ibid., p. 15)
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4. LES CONDITIONS RELATIVES AUX ENSEIGNANTS ET AUX
ENSEIGNANTES
Le temps des devoirs devrait être perçu comme un moment exclusif entre le
parent et l’enfant. Le parent doit s’interroger sur ce qui occasionne des conflits et
regarder au-delà des devoirs si l’impasse persiste. Cela amène à analyser les
conditions qui concernent les enseignantes et les enseignants face aux devoirs, parce
qu’ils ont une grande part de responsabilité par rapport aux travaux à faire à la
maison, notamment pour ce qui concerne les exigences académiques, les approches
utilisées et les résultats escomptés.
L’auionomie que l’on tente de développer chez l’enfant par les devoirs peut se
concrétiser si le type de devoirs proposé permet de comprendre ou démontre la façon
de procéder pour intégrer des savoirs. Rutheford et Foyle (1989) constatent que,
quand vient le temps de donner les devoirs, les enseignants embrouillent souvent les
élèves en cherchant à atteindre plusieurs buts pour un seul devoir. Ces chercheurs
maintiennent que:
Les critères de base pour favoriser l’efficacité des devoirs
sont les suivants : les devoirs doivent poursuivre l’apprentissage fait
en classe; ils doivent stimuler l’intérêt et la motivation des élèves et
être clairement expliqués; et, finalement, ils doivènt être choisis en
fonction des habiletés des élèves. (Rutheford et Foyle, 1989, p. 34)
Foyle et Bayley (1986) avertissent que si on veut que les devoirs aient un
impact sur les élèves, ceux-ci «doivent être assignés et ramassés de façon régulière,
corrigés et remis rapidement et que leur but doit être clair et motivant pour les
élèves » (p. 29). Le personnel enseignant doit prendre en considération les résultats
qu’obtiennent les élèves dans les devoirs. Un travail comportant un trop haut niveau
de difficulté aura comme effet d’éloigner les élèves du but poursuivi par
38
l’enseignante ou l’enseignant. Cooper (2001) détermine trois axes importants pour
faire des devoirs un acte qui soit positif et rentable pour l’enfant:
But its success lies in: (a) teacher preparation andplanning, (b)
assignments ihal are appropriate la the skill attention, and motivation of
siudenis; and (c) successful involvement ofparenls. (p. 23)
Par les devoirs, les enfants peuvent acquérir une certaine autonomie, mais
pour ce faire, le travail à réaliser doit comporter des règles claires, constantes et
cohérentes et ainsi devenir des balises ou un cadre à l’intérieur duquel l’enfant peut
prendre des initiatives. À cet égard, Béliveau (2004) rappelle aux enseignants que les
devoirs demandent d’être planifiés et réinvestis de manière à donner un sens au
travail tout en permettant l’atteinte d’un but. Choisir des approches pédagogiques qui
respectent les différentes façons d’apprendre des élèves requiert de la part de
l’enseignant une planification des devoirs qui soit variée. Dans cette optique, par
exemple, la théorie des Intelligences Multiples offre la possibilité d’exploiter
différents types d’habiletés chez l’enfant, de faire des devoirs un moment où les
forces de chacun peuvent être mises à contribution, et ainsi ne pas seulement
travailler l’aspect linguistique ou logico-mathématique chez l’enfant. Gardner (2009,
p. 9) met en lumière l’un des problèmes fondamentaux à ce sujet:
On a choisi a priori un style d’intelligence (en général, un
mélange d’intelligence linguistique et logico-mathématique), et l’on
s’efforce de rendre chaque individu semblable à ce prototype. Je
crois qu’il serait à la fois plus équitable et plus astucieux de
diversifier la présentation des contenus à enseigner, de la tailler
«sur mesure », en fonction des capacités des élèves.
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5. LES CONDITIONS FAMILIALES
D’autres facteurs influencent le déroulement des devoirs et des leçons. On
voit se rajouter aux conditions précédentes les conditions familiales, qui ont comme
fonction de régulariser le climat se rapportant au déroulement des devoirs à la
maison. Pour que l’enfant développe un sentiment de sécurité qui soit transférable de
l’école à la maison : (<Le parent doit offrir un environnement familial où sont
véhiculées des valeurs qui s’accordent avec celles de l’école. » (Béliveau, 2004,
p. 52) Les réflexions de Cooper (2001) vont dans le même sens: « The hone
environment influences the process by creating an atmosphere thatfosters or inhibits
studv» (préface). Il faut que le milieu familial puisse répondre aux besoins de
l’enfant-apprenant. Coleman (1998), pour sa part, constate que:
In contenlporaiy societies manyfamilies al ail social ievelsfaii b
provide an environmenl that allows their children b benefiifrom schoois
as the currentlv exisi. The educative environmenb is vital 10 ihe wefare
of the siudent - in inos! instances schools cannol make up for absence.
(p.43)
Plusieurs facteurs déterminants font que les familles éprouvent des difficultés
à fournir un cadre qui permet aux enfants d’évoluer avec une certaine stabilité.
Comme le souligne Meirieu (2004, P. 17) : «malgré le fait que les conditions
économiques soient décisives, c’est en réalité la qualité de l’environnement familial
qui est véritablement déterminante» (p. 17). Sans ce cadre, l’enfant éprouve des
difficultés à se projeter dans l’avenir, à voir le monde comme un milieu où il est
possible de grandir en toute sécurité. Il devient nécessaire d’outiller les enfants pour
qu’ils puissent s’organiser de manière à obtenir des succès et que ces réussites les
rendent plus conscients de leur potentiel.
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6. LES CONDITIONS ORGANISATIONNELLES
Il est indispensable de traiter des conditions organisationnelles si l’on veut
obtenir un portrait global sur l’état des conditions entourant les devoirs. Celles-ci
touchent aux méthodes de travail, au temps et au déroulement des devoirs. L’école et
la maison sont toutes deux imbriquées dans ces dimensions, car l’organisation d’un
milieu influencera inévitablement l’autre. Meirieu (2004) considère que l’école
détient une grande part de responsabilité à ce sujet:
C’est à l’école d’organiser, en son sein, des dispositifs qui
permettent aux élèves d’apprendre à travailler. C’est à elle de
développer des situations d’aide grâce auxquelles chacun peut être
accompagné, poser librement et sans s’inquiéter d’être mal jugé les
questions qui les préoccupent, trouver les explications, les
documents ou les outils qui lui permettront de surmonter les
obstacles qu’il rencontre. (p. 10)
Dans une entrevue accordée à la revue Les Dossiers de la Recherche, Gardner
(2009) se prononce sur l’enseignement en milieu scolaire:
Partout dans le monde, on a favorisé les écoles fondées sur
un enseignement identique pour tous. On y enseigne les mêmes
matières, de la même façon, à tous les élèves, qu’on soumet ensuite
aux mêmes examens, et cc système est jugé équitable puisqu’il
traite tous les enfants de la même manière. Pourtant, je crois qu’il
est fondamentalement injuste... Il faudrait offrir aux élèves la
possibilité de montrer sous des formes et par des moyens variés ce
qu’ils ont retenu et compris. J’appellerais un tel système une école
«adaptée aux besoins de l’individu» (n° 34, février 2009, p. 9).
Par ailleurs, les recherches de Royer (1993) montrent non seulement que les
consignes des devoirs doivent être claires pour les élèves mais aussi qu’il est
important que chaque élève connaisse « le lien entre ce qui lui est demandé et
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l’utilisation qu’il pourra en faire [...] et éviter de tenir pour acquis que l’élève, à la
maison, dispose de tout le matériel nécessaire» (p. 17).
Les propos de Meirieu sur l’organisation scolaire, dans son livre Les devoirs à
la maison (2004), sont précis et englobent plusieurs aspects de l’éducation. Il
considère essentiel « de chercher, avec chaque élève, les meilleures conditions de
travail, d’observer, d’inventer, d’évaluer en commun, les différentes manières de s’y
prendre en face des tâches scolaires» (p. 69). À la maison, il remet en question le lieu
unique de travail pour effectuer les travaux: «Le bon milieu, le bon espace pour
l’enfant, c’est celui où il apprend le mieux » (p. 71). Il pousse le lecteur à réfléchir sur
la gestion du temps des devoirs.
Sur la gestion du temps, et le choix des plages horaires les
plus favorables dans la semaine et dans la journée : certains enfants
préfèrent se lever plus tôt le matin pour faire leur travail au lieu de
veiller le soir, d’autres préfèrent bloquer leur samedi pour pouvoir
s’adonner à un sport en fin d’après-midi. Peu importe, car, là
encore, c’est en examinant avec chacun les formules qui
fonctionnent le mieux que nous lui permettrons, non seulement de
réussir ponctuellement tel ou tel apprentissage scolaire, mais de
devenir de plus en plus lucide sur lui-même, capable d’ajuster des
moyens à des fins, de travailler de manière plus autonome et
efficace. (p. 80)
L’organisation qui tourne autour des devoirs doit respecter le rythme des
familles et de l’enfant. Il est certain que l’on ne peut pas travailler dans n’importe
quelles conditions. L’essentiel, comme le rapporte Béliveau (2004), «n’est pas de
demander à l’enfant de travailler plus ou de faire plus d’efforts; il vaut mieux l’aider
à faire autrement plus efficacement» (p. 106). Le point de vue de Grandmont (1995)
sur l’organisation des devoirs traite du jeu et des sens dans le but d’atteindre l’enfant
dans son ensemble
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Pour que les devoirs soient signifiants, ceux-ci doivent se
dérouler sur une courte période, faire appel à l’acuité visuelle,
auditive et corporelle, développer un sentiment de réussite et de
plaisir. À travers ses diverses formes, le jeu permet d’organiser et
de structurer son processus psychique, d’élaborer aussi bien ses
capacités cognitives qu’affectives. (p. 101)
7. LES CONDITIONS COGNITIVES
Les conditions cognitives apparaissent comme la pierre angulaire de
l’ensemble des conditions mentionnées précédemment. Elles sont directement liées à
la définition que l’on peut attribuer à l’intelligence. Cela fait plusieurs années que la
définition traditionnelle de l’intelligence est remise en question et qu’une manière
plus globale et plus souple est mise en valeur.
L’intelligence est une aptitude mentale très générale qui
implique notamment l’habileté à raisonner, à planifier, à résoudre
des problèmes, à penser abstraitement, à bien comprendre des idées
complexes, à apprendre rapidement et à tirer profit de ses
expériences. Elle ne se résume pas à l’apprentissage livresque, ni à
une aptitude scolaire très circonscrite, ni aux habiletés
spécifiquement liées à la réussite des tests mentaux. Au contraire,
elle reflète cette habileté beaucoup plus étendue et profonde à
comprendre son environnement — à saisir un problème, à donner un
sens aux choses ou à imaginer des solutions pratiques. (Déclaration
des 52, 1994, cité dans l’Actualité, 2009. p. 26)
C’est grâce à ces habiletés que la personne traite l’information et les différents
savoirs. Ces habiletés permettent à l’enfant de s’engager dans des changements, de
mieux se connaître, de prendre des risques, de se hasarder dans des aventures à saveur
intellectuelle, physique et affective. Elles engagent l’enfant dans un processus de
motivation intrinsèque qui mène à une plus grande autonomie. Il faut tenir compte
également du style cognitif de l’enfant.
43
Le style cognitif c’est une manière d’appréhender le monde
du savoir, c’est un rapport au temps, un rapport à l’espace, un
rapport aux autres, un rapport aux outils et instruments de travail,
un rapport à l’évaluation. Le style cognitif constitue en quelque
sorte la personnalité méthodologique de l’élève. (Meirieu, 2004,
p. 67)
Un élève qui explore différentes façons d’apprendre en vient à utiliser des
manières de faire qui lui sont plus familières et, du même fait, plus efficaces. Il
s’offre ainsi la possibilité de vivre des succès, d’où l’importance de respecter chacun
dans son style d’apprentissage.
En découvrant comment il procède lorsqu’il est en situation
de réussite, l’enfant peut ensuite choisir consciemment d’utiliser les
mêmes méthodes dans un domaine qui lui est moins familier et où
l’apprentissage se fait moins spontanément. (Béliveau, 2004, p. 86)
En agissant de la sorte, on permet à l’enfant d’effectuer un travail de
construction de ses repères. Il découvre ses forces, ses points plus fragiles, développe
des mécanismes, des automatismes qui, bien intégrés, sont transférables dans des
situations plus complexes. Béliveau (2004) compare les stratégies qu’utilisent les
enfants à:
Une série de moyens qui permettent d’ouvrir les tiroirs dans
lesquels sont emmagasinées et classées les connaissances; des
tiroirs de mots, d’images et de sensations pour s’approprier le réel,
le savoir, la connaissance. (p. 83)
Les moyens utilisés au quotidien ne semblent pas toujours apporter les
résultats escomptés. Compte tenu de tous les problèmes qui ont été soulevés
précédemment, il y aurait lieu de repenser la manière d’aborder les devoirs tant à
l’école qu’à la maison. Une plus grande latitude devrait être apportée dans la forme
que prennent les devoirs, afin d’appliquer des stratégies ciblant les entrées cognitives
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des apprenants tout en développant le plaisir d’apprendre. Par exemple, les devoirs,
abordés sous différentes formes de jeux, permettent l’utilisation de types de stratégies
cognitives où fusionnent naturellement les aptitudes des enfants et le plaisir. Dans un
premier temps, il importe de relever que Béliveau (2004) soutient que
Si l’apprentissage par le jeu est à ce point efficace chez les
enfants, c’est en partie à cause de l’aspect plaisir qui y est rattaché
et parce que, dans ces conditions, les bons gestes mentaux se
mettent souvent en branle spontanément. L’intérêt et le désir de
réussir déclenchent souvent l’utilisation des stratégies mentales les
plus efficaces. (p. 87)
Dans un deuxième temps, il est essentiel de considérer les valeurs que
Grandmont (1995) attribue au jeu pédagogique:
Une valeur fonctiormelle (développement de la motricité, de
la mémoire, mnémotechnique), une valeur expérientielle (développe
les sens., la classification, la combinaison et les variations), une
valeur formative (explorer sa créativité et son imagination) et une
valeur relationnelle (agent de liaison : enfant-parent-enfant-adulte).
(p. 135)
Les valeurs que Grandmont attribue au jeu pédagogique reposent sur les
systèmes de perception de chaque individu. On peut aussi penser que l’aspect ludique
fait appel aux cinq sens (la vue, l’ouïe, le toucher, l’odorat, le goût). Lorsque ces
sens, portes d’entrée de l’information vers le cerveau, deviennent des références, on
peut penser que chacun dispose d’une plus grande facilité à utiliser des habiletés pour
appliquer des stratégies cognitives. La théorie des Intelligences Multiples élaborée
par Howard Gardner propose un modèle cognitif qui cherche à décrire comment les
gens se servent de leur intelligence pour résoudre des problèmes, pour concevoir et
créer.
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Selon Gardner (1993), les différentes façons d’apprendre des enfants se
manifestent par les mots, les chiffres, le corps, la musique, le dessin, dans sa relation
avec les autres, avec lui-même et avec la nature. En adaptant les devoirs de manière à
respecter les intelligences prédominantes ou en émergence de chaque enfant, on
facilite l’encodage de l’information et du fait même la rétention. Cette théorie, dans
son application, interpelle l’apprenant par ses sens et ses inclinations naturelles,
facilite la notion de plaisir et de jeu. Pour en venir à modifier nos approches
pédagogiques face aux devoirs et aux leçons, il faut accepter de faire différemment à
l’école, à la maison et aussi sur le plan institutionnel et politique.
8. LES CONDITIONS POLITIQUES ET INSTITUTIONNELLES
Les politiques éducationnelles doivent aussi être en lien avec les réalités des
enfants, des enseignants et des parents. Les efforts consentis ne doivent pas avoir lieu
qu’à la base. Coleman (1998) mentionne : «If schools are w teach creativiry and
problem soiving and cooperation and invoivement, they must practice theni, flot just
in the ciassroom but at ail leveis off the system » (p. 84). Le ministère de l’Éducation,
du Loisir et du Sport doit reconnaître les problématiques vécues concernant les
exigences des programmes en éducation par rapport aux réalités socioéconomiques et
familiales des enfants. La condition d’ordre financier isolée ne peut nullement être
garante du succès de l’application d’une politique.
A policy shouid al least conlain a succinct statement indicating
that homework is a cost-effeclive instructional technique thal should have
a positive effect on student achievemeni. The policy shouldaiso siate ihai
homework nay also have some unique benejuts for ihe general character
development of chiidren. Finaiiy, homework may serve as a vital link
between schools, families, and ihe broader communit. (Cooper, 2001,
p. 64)
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Le gouvernement, par un programme d’aide aux devoirs, mise principalement
sur l’injection de millions de dollars pour réaliser des activités dont le but est
d’augmenter la réussite scolaire des élèves en difficulté. Dans cette démarche, il serait
profitable de laisser une latitude aux écoles dans l’utilisation des sommes allouées,
afin d’élaborer un programme d’aide aux devoirs qui puisse rejoindre vraiment
l’ensemble de leur clientèle scolaire et avoir des répercussions jusque dans les foyers.
Les devoirs sont l’un des ponts entre l’école et la maison. Selon Meirieu (2004)
Les devoirs à la maison doivent être préparés avec soin, tout
au long de la scolarité, afin de développer progressivement,
graduellement, chez les élèves l’autonomie et la responsabilité, le
sens de l’organisation, le souci de l’approfondissement et le goût du
travail bien fait. (p. 29)
Cette préparation, dont parle Meirieu, n’est pas l’attribut spécifique des
enseignants et enseignantes. Elle doit résulter de la synergie produite par l’ensemble
des conditions ci-dessus répertoriées de manière à aider le mieux possible les élèves à
faire des devoirs qui contribueront à leur développement et leur apprentissage.
9. L’ÉTAT DE LA QUESTION
Les enjeux des devoirs et des leçons dans un cadre familial mettent en scène
l’enfant dans le premier rôle, comportent comme acteurs de soutien le personnel
enseignant et les parents et, comme bailleur de fonds, le gouvernement avec ses
politiques concernant la réussite scolaire. À partir de l’analyse des conditions dans
lesquelles s’articule le problème des devoirs, il nous apparaît pertinent de travailler à
l’amélioration de la manière dont les enseignantes et les enseignants peuvent donner
et encadrer les devoirs à faire à la maison. En dirigeant notre recherche sur
l’application d’une nouvelle approche pédagogique par les enseignants, les enfants,
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les parents et le milieu scolaire seront directement impliqués, et ce, sur une base
quotidienne. Pour arriver à créer une approche pédagogique qui suscite motivation,
autonomie, plaisir et respect des différents styles d’apprentissage des élèves, le cadre
de référence des Intelligences Multiples de Gardner devient d’intérêt dans le cadre de
notre recherche. C’est ce que nous allons examiner au prochain chapitre.
TROISIÈME CHAPITRE
LE CADRE DE RÉFÉRENCE
L ‘intelligence est plurielle.
Howard Gardner
Howard Gardner est le premier dans l’histoire de la psychologie cognitive à
mettre le mot «intelligence» au pluriel. Ce point de vue est riche de conséquences.
Gendron (2009) rapporte que Gardner a été amené à concevoir le développement
cognitif d’un individu en fonction de sa capacité à traiter de manière spécifique des
catégories déterminées d’informations ou de données. De plus, il a comparé chacune
des intelligences à une sorte d’ordinateur destiné à accomplir une tâche spécifique.
Cette conception différente de l’intelligence apporte à la pédagogie un
décloisonnement dans la manière de transmettre les connaissances et de les faire
apprendre. Maintenant, l’apprentissage ne se limite plus simplement à utiliser la voie
linguistique ou logico-mathématique comme portes d’entrée pour l’acquisition de
connaissances. Cela repose en partie sur l’élaboration que Gardner a faite de la
théorie des Intelligences Multiples. Cette théorisation a exigé plus de vingt ans de
recherche et a offert au domaine de l’éducation une façon nouvelle de considérer le
travail éducatif.
Dans ce chapitre, le cadre de référence sera présenté en trois parties. La
première section portera sur des événements personnels et professionnels de la vie de
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Gardner qui jouèrent un rôle clé dans l’élaboration de la théorie des Intelligences
Multiples et offrira une présentation globale de sa théorie. La deuxième section
traitera des huit formes d’intelligence que Gardner a dégagées. La troisième section
sera consacrée à l’objectif spécifique de recherche l’élaboration d’ateliers
concernant les devoirs à la maison. Ces ateliers sont destinés au personnel enseignant
du niveau primaire et sont basés sur la théorie des Intelligences Multiples de Gardner.
1. LA NAISSANCE DE LA THÉORIE DES INTELLIGENCES
MULTIPLES
Dans le livre The Development and Education of the Mmd (2006 a), il est
rapporté, dans la préface, qu’Howard Gardner est né en 1943 en Pennsylvanie, aux
États-Unis. Ses parents, sans un sou, avaient fui l’Allemagne nazie. Juste avant la
naissance d’Howard, son frère de huit ans est décédé. L’enfance de Gardner a été
inévitablement marquée par ce drame et celui des horreurs de l’Holocauste. Enfant,
Gardner s’adonne à des sports physiquement exigeants tout en démontrant de l’intérêt
pour les arts, la musique, la lecture et l’écriture. Adolescent, il prend conscience des
influences de ses origines et découvre des penseurs alémaniques comme Freud,
Einstein, Marx, Malher. Gardner entre à l’Université Harvard en 1961. Il étudie en
histoire en vue de se préparer pour des études de droit. À ce moment, son tuteur est le
psychanalyste Erik Erikson, auteur de la théorie du développement psychosocial.
Gardner (1989) dit d’Erikson qu’il lui a apporté l’ambition de devenir un scholar.
Après des études en psychologie, Gardner oriente son travail vers la recherche
en psychologie cognitive et éducationnelle. Il enseigne à l’Université Harvard et
poursuit des travaux en neuropsychologie. En 1967, il s’associe au Project Zero,
fondé par Nelson Goodman. Ses recherches s’orientent alors autour de deux grands
axes : le développement des enfants normaux et doués dans l’utilisation de symboles,
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surtout dans les arts, et l’effondrement des capacités cognitives chez des individus
souffrant de lésions cérébrales. C’est ainsi que Gardner commence à développer une
vision différente de l’intelligence. En 1979, Gardner fait partie des membres
directeurs du Project on Hurnan Potentiel. Il s’agit d’une recherche qui vise à évaluer
l’état des connaissances scientifiques concernant le potentiel humain. Ce projet
durera cinq ans et il est subventionné par la Fondation Bernard Van Leer des Pays-
Bas, un organisme qui se consacre à la cause des enfants et des jeunes défavorisés.
Cette recherche d’envergure internationale crée un nouvel environnement
multidisciplinaire pour comprendre le potentiel humain. Gardner s’interroge alors sur
la pertinence des tests traditionnels d’évaluation du quotient intellectuel. Il recherche
une conception plus précise de l’intelligence et de meilleurs modes d’évaluation des
aptitudes individuelles. Il dénonce les méthodes courantes pour évaluer l’intellect, car
il juge que celles-ci ne permettent pas d’évaluer correctement le potentiel des
personnes. Il reproche à ce genre de tests de ne pas tenir compte des processus
mentaux et des manières de résoudre des problèmes. Il déplore que ces tests vérifient
seulement la réponse et rarement la manière d’assimiler une information nouvelle ou
de résoudre de nouveaux problèmes. Il considère que les tests sont peu révélateurs du
potentiel de développement de l’individu et qu’ils ne tiennent pas compte de la
créativité des individus.
C’est ainsi que Gardner en arrive à élargir la conception de l’intellect humain
tout en imaginant des modes d’évaluation plus adaptés et des méthodes d’éducation
plus efficaces. Par ses recherches, il a démontré que l’homme possède plusieurs
compétences intellectuelles relativement autonomes, qu’il qualifie d’intelligences
humaines. La quête poursuivie par Gardner est d’élargir le champ de la psychologie
cognitive et développementale, en partant de données biologiques, de la théorie de
l’évolution, des variations culturelles, des recherches sur le cerveau et des cultures
exotiques. L’idée d’élaborer un profil intellectuel et de dégager ses dimensions
cherche à envisager des options éducatives adaptées, tout en mettant en évidence la
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manière dont les compétences intellectuelles sont stimulées dans différents cadres
culturels. Gardner cherche à comprendre comment les différentes formes de la
cognition entrent en rapport ou non les unes aux autres. Il met en doute le dispositif
horizontal de la résolution de problème élaboré par Piaget. Il constate, en outre, que
la plupart des problèmes examinés par les psychologues du traitement de
l’information sont de type logico-mathématique.
Gardner part du principe que la cognition se distingue du traitement de
l’information en ce qu’elle implique des systèmes symboliques. Il entend par système
symbolique des systèmes de signification culturellement inventés qui captent des
quantités importantes d’information comme le langage, la musique, le geste, la
mathématique, la peinture, les images. Gardner propose une typologie des systèmes
symboliques. Il dresse alors un portrait type du développement de chacune des
formes de compétences symboliques et détermine empiriquement les connexions et
les distinctions qui existent entre elles. C’est à partir de ces recherches qu’il
développera la théorie des Intelligences Multiples.
L’utilisation de symboles a joué un rôle clé dans l’évolution
de la nature humaine et a donné essor au mythe, au langage, à l’art,
à la science; elle a été également centrale dans les plus hautes
créations humaines, toutes celles qui exploitent la faculté
symbolique humaine. (Gardner, 1997, p. 35)
Les travaux que Gardner (1997) a effectués l’ont amené à reconnaître chez
l’humain différentes formes d’intelligence. Il les définit en huit catégories
d’intelligence : linguistique, logico-mathématique, spatiale, kinesthésique, musicale,
interpersonnelle, intrapersonnelle et naturaliste. Gardner envisage une neuvième
intelligence qu’il définit comme l’intelligence existentielle, qui se rapporte au sens de
la vie, à l’au-delà, à l’aspect spirituel chez l’être humain. Une certaine hésitation
persiste précisément, parce qu’il n’est pas certain que son fonctionnement mette en
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jeu une ou plusieurs régions spécifiques du cerveau. Les preuves neurologiques
constituent, en effet, un point essentiel dans le repérage et la définition de chaque
forme d’intelligence. Il définit une intelligence humaine comme un mécanisme neural
ou un système computationnel génétiquement programmé pour être activé ou
déclenché par certains types d’informations présentés intérieurement ou
extérieurement. Selon la théorie des Intelligences Multiples, chaque personne possède
les huit formes d’intelligence. Certaines de ces intelligences sont hautement
développées, d’autres sont plus modestes et d’autres, encore, sont relativement peu
développées. Chacune de ces intelligences est activée à différents degrés en fonction
du contexte culturel des individus et de leurs expériences de vie. Ces intelligences,
combinées entre elles, font des humains des êtres différents, qui apprennent et
réagissent différemment. Ces intelligences spécifiques interagissent, se lient, se
combinent ou s’équilibrent pour exécuter des tâches plus complexes, culturellement
pertinentes. Chacune opère selon ses propres procédures et possède ses propres bases
biologiques (Ibid.). Gardner écrit de sa théorie qu’elle «doit couvrir le spectre
relativement complet des aptitudes qui ont de la valeur dans les cultures humaines.
Elle doit prendre en compte les talents du chaman et du psychanalyste aussi bien que
du yogi et du saint > (Ibid., p. 69).
Afin de mieux saisir toute la complexité de chacune des intelligences, il est
essentiel de spécifier que la classification des compétences intellectuelles humaines,
avant de recevoir la nomenclature d’intelligence, a été fondée sur l’analyse de
données biologiques et psychologiques. Gardner, par le biais de la neurobiologie,
considère que certaines zones cérébrales correspondent à certaines formes de
cognition, que le cerveau est organisé pour héberger différents modes de traitement
de l’information. C’est ainsi que, lors de l’élaboration de sa théorie, Gardner a
déterminé les règles générales auxquelles un ensemble de talents intellectuels doivent
se conformer. Il a organisé sa classification à partir de l’analyse des conditions
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permettant de définir une compétence humaine et huit critères qui servent à
caractériser une intelligence. Les huit critères sont présentés au tableau 1.
Tableau 1
Les critères utilisés pour définir une intelligence selon Gardner
1. Isolement possible en cas de lésion cérébrale: À la suite d’une lésion au niveau
d’une aire spécifique du cerveau, l’autonomie relative d’une faculté par rapport
aux autres facultés humaines semble probable.
2. L’existence d’idiots savants, dprodiges et d’autres individus exceptionnels : La
découverte d’un individu qui manifeste un profil d’aptitudes et de défaillances
hautement inégal. Les prodiges sont des personnes extrêmement précoces dans
un ou dans plus d’un domaine de compétence humaine. Dans le cas d’idiots
savants, une aptitude humaine bien précise est préservée, alors que les
performances sont médiocres ou très en retard. L’existence de ces populations
permet d’observer l’intelligence humaine de façon isolée. Dans la mesure où la
condition de prodige ou d’idiot savant peut être liée à des facteurs génétiques ou
bien à la configuration de certaines régions neurales, elle conforte l’affirmation
d’une intelligence spécifique.
3. Une opération clé ou un ensemble d’opérations identifiables: L’existenbe d’une
ou de plusieurs opérations ou mécanismes de base de traitement de
l’information permettant de négocier divers types de données spécifiques.
4. Une histoire développemenrale distincte, un ensemble definissable de
perJrniances expertes ou états terminaux: Une intelligence a une histoire
développementale identifiable. L’intelligence ne se développe pas isolément,
sauf chez une personne anormale. Les différentes fonctions ou situations sont
nécessairement considérées lorsque l’intelligence occupe une place centrale. Il
est possible d’identifier des niveaux distincts d’expertise dans le développement
d’une intelligence, du stade initial (de novices) au stade supérieur (individus aux
talents exceptionnels). Il est nécessaire de tenir compte, dans l’histoire
développementale, des périodes critiques distinctes, des tournants identifiables,
liés les uns et les autres à la formation ou à la maturation physique d’un
individu.
5. Histoires et plausibilité évolutionnistes : Toutes les espèces déploient des zones
d’intelligence. Une intelligence spécifique est plausible si on peut localiser ses
antécédents évolutionnistes, y compris les aptitudes partagées par d’autres
organismes. On peut penser, par exemple, à l’organisation sociale des primates.
On doit aussi traquer les aptitudes computationnelles spécifiques qui semblent
opérer isolément chez d’autres espèces, mais qui sont couplées les unes avec les
autres chez les êtres humains, par exemple, l’intelligence musicale des oiseaux
comparativement à celles des humains.
6. Soutien venu des tôches de la psychologie expérimentale: De nombreux
paradigmes dans la psychologie cognitive éclairent le fonctionnement des
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intelligences. En utilisant les méthodes de la psychologie cognitive, il devient
possible d’étudier des détails comme ceux du traitement linguistique ou spatial
avec une spécificité exemplaire, d’investiguer l’autonomie relative d’une
intelligence, d’identifier des formes de mémoire, d’attention et de perception qui
peuvent être particulières à un type de données. Ces tests expérimentaux
peuvent justifier l’affirmation que des aptitudes particulières Sont ou non des
manifestations de l’intelligence. Dans la mesure où différents mécanismes
computationnels spécifiques ou systèmes procéduraux travaillent ensemble en
sous-main, la psychologie expérimentale peut aussi montrer comment certaines
aptitudes modulaires ou spécifiques à un domaine peuvent interagir dans
l’exécution de tâches complexes.
7. Soutien venu des découvertes psvchornétriques: Les résultats des expériences
psychologiques constituent une source dinformation pertinente et les résultats
des tests standards, comme les tests de QI, procurent un autre type d’indice. Les
tâches qui doivent permettre d’évaluer une intelligence sont fortement corrélées
les unes aux autres et beaucoup moins avec celles qui permettent d’évaluer
d’autres intelligences. Étant donné que les tests psychométriques donnent des
résultats contraires à la théorie, cela fournit une raison de s’y intéresser. Les
tests psychométriques ne testent pas toujours ce qu’ils sont censés tester. Ainsi,
de nombreuses tâches concernent en réalité l’utilisation d’autre chose que leur
aptitude cible. Des tâches peuvent être accomplies par des moyens variés, par
exemple, certaines analogies peuvent être effectuées par l’exploitation de
capacités linguistiques, logiques ou spatiales. Le privilège accordé aux
questionnaires exclut d’avance qu’on puisse tester convenablement certaines
aptitudes, surtout celles qui impliquent la manipulation active de
l’environnement ou l’interaction avec d’autres individus. C’est pourquoi
l’interprétation des découvertes psychométriques n’est jamais directe.
8. La possibilité d’encodage dans un svstènle symbolique: Une bonne part de la
représentation et de la communication de la connaissance passe chez l’homme
par des systèmes symboliques. Ces systèmes de signification culturellement
inventés captent des quantités importantes d’information. Le langage, la
peinture et les mathématiques sont des systèmes symboliques devenus essentiels
à l’homme pour la survie et l’action efficace. Une capacité computationnelie
brute semble utile si elle peut être intégrée dans un système symbolique. A
l’inverse, les systèmes symboliques pourraient avoir évolué seulement dans le
cas où il existait une capacité computationnelle capable d’être prise en charge
par la culture. II semble que l’intelligence humainê ait une tendance naturelle à
s’incarner dans des systèmes symboliques.
Source: GARDNER, Howard (1997). Les formes de l’intelligence (Trad. par J. P.
Mourlon) Paris : Éditions Odile Jacob (lIC éd. Frames of mmd, New-York, 1983)
Tels sont, selon Gardner, les critères qui permettent d’évaluer qu’une
intelligence en est bien une.
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Le plus que je puisse espérer ici est de donner une idée de
chaque intelligence spécifique, de présenter succinctement ses
opérations clés et la façon dont elle apparaît et se développe jusqu’à
ses plus hauts niveaux, de décrire sa trajectoire de développement et
son organisation neurologique. (Ibid., p. 76)
Howard Gardner, avec la théorie des Intelligences Multiples, cherche à élargir
la conception de la portée du potentiel humain au-delà des limites érigées par les tests
de quotient intellectuel. Des recherches plus approfondies concernant l’intelligence
existentielle doivent être effectuées, afin de s’assurer que cette intelligence réponde
aux huit critères élaborés pour définir ce qu’est une intelligence. La théorie des
Intelligences Multiples, selon Armstrong (1994), pourrait être décrite comme une
théorie du fonctionnement cognitif qui porte sur la capacité de chacun de résoudre
des problèmes ou de créer des produits dans un cadre naturel et enrichissant.
La théorie des intelligences correspond probablement plus
exactement à une philosophie de l’éducation, à une attitude envers
l’apprentissage ou même à un méta-modèle de l’éducation de
l’esprit selon les idées progressistes de John Dewey. Ainsi, elle
offre aux enseignants la possibilité d’adapter de façon créative ses
principes de base à n’importe quel contexte d’apprentissage.
(Armstrong, Ibid., avant-propos)
L’application de cette théorie, en milieu scolaire, demande aux enseignants de
garder en tête qu’« avant de fréquenter l’école, les enfants se sont probablement
formés des modèles d’apprentissage qui respectent davantage la trajectoire de
certaines intelligences plutôt que d’autres » (Ibid., p. 26). Les enfants arrivent à
l’école avec des types d’habiletés variées et développées différemment. Les champs
d’intérêt des jeunes sont influencés, de plus, par le milieu socio-économique, familial
et culturel. Il devient essentiel de tenir compte de la manière dont une intelligence
spécifique se manifeste chez un enfant afin de pouvoir maximiser les habiletés se
rapportant à cette compétence.
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2. LA DESCRIPTION DES DIFFÉRENTES INTELLIGENCES
Il est maintenant nécessaire de procéder à une description de chaque
intelligence spécifique élaborée par Gardner, c’est-à-dire l’intelligence linguistique,
musicale, logico-mathématique, spatiale, kinesthésique, interpersonnelle,
intrapersonnelle et naturaliste. Chaque intelligence sera présentée selon la façon dont
elle apparaît et se développe.
2.1. L’ intelligence linguistique
Le langage est la peinture de nos idées.
Antoine de Rivarol
La première intelligence abordée est l’intelligence linguistique, car, pour
Gardner (1989), le langage est l’instance prédominante de l’intelligence humaine.
L’intelligence linguistique se démarque par quatre aspects du langage, qui se sont
révélés importants pour l’être humain. Ces points sont rapportés au tableau 2.
Tableau 2
Les points qui servent à déterminer l’autonomie de l’intelligence linguistique
• l’aspect rhétorique, qui consiste en l’aptitude à utiliser le langage pour convaincre
d’autres individus d’agir (poète, conteur, avocat, politicien, écrivain, journaliste);
• le potentiel mnémonique, qui est défini comme étant la capacité à utiliser des outils
pour se souvenir d’une information (règles de jeu, listes, livres, journaux,
instructions, procédures);
• l’aspect du langage, dont le rôle est de fournir des explications (enseigner, apprendre,
échanger, lire);
• l’aspect potentiel du langage, qui permet d’expliquer ses propres activités, c’est-à
dire d’utiliser le langage pour réfléchir sur le langage.
Source : Gardner, Ibid.
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Ces quatre aspects ont permis à Gardner d’analyser de manière scientifique le
développement du langage et de mieux comprendre ses manifestations. L’intelligence
linguistique se manifeste chez les gens par une démonstration des aptitudes en
écriture, dans l’apprentissage d’une langue, en expression orale, en littérature.
Gardner démontre que la syntaxe et la phonologie sont probablement spécifiques aux
êtres humains et qu’elles se trouvent au centre de ce qu’il définit être l’intelligence
linguistique.
À partir de cette définition de l’intelligence linguistique, il devient possible
d’orienter le travail pédagogique en milieu scolaire, en portant une attention
particulière sur un éventail de possibilités se rapportant à l’acquisition de la langue et
ainsi créer un réseau varié de possibilités d’apprentissage. C’est cette variété de
moyens tels la publication d’un journal de classe, l’exploration multimédia, des
lectures en groupe à voix haute, des discussions improvisées à partir d’une idée
spontanée, des jeux de vocabulaire, des exposés, l’utilisation d’un tableau interactif,
des remue-méninges, des débats, des projets, des jeux de rôles qui permet de sortir
des sentiers battus, afin d’apporter un aspect plus ludique et plus signifiant pour
l’enfant et de faciliter ainsi la cristallisation de l’information.
2.2 L’intelligence musicale
La musique donne une âme à nos coeurs et des
ailes à la pensée.
Platon
Il n’est pas aléatoire de présenter l’intelligence musicale à la suite de
l’intelligence linguistique. Gardner (1997) n’a pu s’empêcher d’établir des liens entre
la forme du langage et la forme musicale, car toutes les deux sont liées à l’appareil
oro-acoustique.
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Cependant, les études sur le cerveau humain ont montré sans aucun doute que
le processus et les mécanismes au service de la musique et du langage humain sont
distincts les uns des autres (Ibid.).
Il se peut qu’enfouis loin dans l’évolution, la musique et le
langage aient surgi à partir d’un médium commun d’expression.
Mais quel que soit le mérite de cette spéculation, il semble clair
qu’ils ont suivi des chemins séparés au fil de nombreux millénaires
et qu’ils sont désormais au service de desseins différents. Ce qu’ils
partagent, c’est une existence qui n’est pas étroitement liée •au
monde des objets physiques (Ibid., p. 106).
Afin de déterminer l’autonomie de cette intelligence, Gardner a basé sa
recherche sur cinq points. Ceux-ci sont rapportés au tableau 3.
Tableau 3
Les points qui servent à déterminer l’autonomie de l’intelligence musicale
• L’étude de cas de réussite musicale;
• Les aptitudes fondamentales qui sous-tendent la compétence musicale chez les
individus ordinaires;
• Les aspects du développement normal ainsi que la formation des talents musicaux;
• L’organisation cérébrale qui rend possible la performance musicale;
• L’interaction de l’intelligence musicale avec d’autres compétences intellectuelles.
Source : Gardner, Ibid.
Gardner a pu mettre en évidence que les humains rencontrent la musique par
de nombreux canaux: en chantant, en manipulant des instruments, en se mettant des
instruments dans la bouche, en lisant des partitions de musique, en écoutant des
disques compacts, en regardant de la danse. L’écoute de la musique chez le jeune
enfant crée spontanément une réaction physique.
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Au-delà de la facilité à distinguer la hauteur, le rythme, le tempo, le timbre,
les qualités caractéristiques du ton, le sens auditif est essentiel à toute expérience
musicale ainsi qu’à une aptitude à entendre, à se rappeler, à maîtriser des séries
musicales avec exactitude. (Ibid.). Les aspects affectifs de la musique ne peuvent
certes pas être négligés, car ils ont le pouvoir d’influencer les perceptions chez les
êtres vivants. La musique ne peut exprimer la peur ou le désespoir, mais elle peut
avoir un mouvement lent, des sons, des accents, une structure rythmique nerveuse,
agitée ou violente qui créent des sentiments, des expressions qui deviennent la
représentation d’un système symbolique. Selon Gardner, la musique entretient des
rapports avec l’éventail des systèmes symboliques et des compétences intellectuelles
de l’homme. C’est pourquoi il est possible d’y trouver des liens avec plusieurs types
d’intelligence. La localisation des capacités musicales dans l’hémisphère droit
suggère que certaines aptitudes musicales peuvent être étroitement liées aux capacités
spatiales. Le domaine de la compétence intellectuelle le plus étroitement lié à la
musique est la sphère mathématique. Afin d’apprécier le fonctionnement des rythmes
dans une oeuvre musicale, un individu doit avoir une certaine compétence numérique
de base. Selon Gardner, un des grands plaisirs liés à tout domaine intellectuel réside
dans l’exploration de ses relations avec les autres sphères de l’intelligence. Il a
cependant observé que les opérations fondamentales de la musique ne comportent pas
de connexions intimes avec les opérations fondamentales des autres secteurs. C’est ce
qui permet de considérer l’intelligence musicale comme un domaine intellectuel
autonome.
Comme l’intelligence musicale a des résonances dans plusieurs sphères de
l’intellect et qu’elle a le pouvoir, entre autres, de stimuler des émotions, d’accélérer le
pouls ou bien de calmer l’anxiété, il serait bénéfique que les enseignants se servent de
cette influence propre à la musique pour améliorer la connexion entre les
apprentissages dans différentes matières académiques. Prendre l’essence de ce que
l’on enseigne en y apportant un contexte rythmique ou se servir d’extraits musicaux
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comme déclencheurs pour un projet d’écriture ou même utiliser l’aspect fractionnaire
de la structure musicale pour enseigner la fraction en mathématique sont des voies
qui permettent l’émergence de ce type d’intelligence qui est trop souvent mis à profit
pour l’enseignement de la musique seulement.
2.3. L’intelligence logico-mathématique
Savoir pour prévoir afin de pouvoir.
Auguste Comte
Si Gardner (1997) a choisi de traiter l’intelligence logico-mathématique à la
suite de l’intelligence musicale, c’est que la tâche dans laquelle s’engage un
mathématicien diffère fondamentalement de celle d’un musicien malgré tous les
aspects qui relient ces deux types d’intelligence. Pour Gardner, le mathématicien
s’intéresse aux formes pour elles-mêmes. Il cherche à comprendre les actions qu’il
peut réaliser sur les objets et les relations qui résultent de ces actions, de même que
les thèses qu’il peut réaliser sur des actions réelles ou potentielles et le type de
relation qui en résultent. Il progresse des objets à des thèses, des actions aux relations
entre les actions, du domaine sensori-moteur à celui de l’abstraction pure pour enfin
accéder aux sommets de la logique et de la science. Les modèles formels qui sont la
raison d’être du mathématicien se révèlent être pour le musicien un ingrédient utile,
sans plus.
Pour décrire le développement de la pensée logico-mathématique et élaborer
les critères s’y rapportant, Gardner s’est particulièrement inspiré des travaux de Jean
Piaget, psychologue du développement du milieu du xxe siècle. Selon Gardner, le
développement par stades successifs, soit le passage des actions sensori-motrices aux
opérations concrètes et formelles évoqué par Piaget, constitue la trajectoire la plus
pertinente de toute la psychologie du développement concernant la pensée logico
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mathématique. Gardner s’est cependant dissocié de la théorie de Piaget, car ce
modèle ne peut être étendu aux autres secteurs de l’intelligence. Le modèle de Piaget
a servi de fondement à Gardner seulement pour déterminer les composantes clés de
l’intelligence logico-mathématique. Selon Piaget, toute connaissance, en particulier la
compréhension logico-mathématique, dérive en premier lieu des actions réalisées sur
le monde. C’est ce que montre le tableau 4.
Tableau 4
La compréhension logico-mathématique selon Piaget
• Apparition du sentiment de la permanence;
• Appréciation de la similitude des objets;
• Aptitudç à regrouper des objets;
• Compréhension d’un système numérique régulier;
• Conception d’une méthode pour évaluer la quantité;
• Acquisition d’une connaissance acceptable de ce que le mot signifie;
• Connaissances des opérations numériques de base;
• Accompagnement des opérations par la pensée logique;
• Transformation par des opérations mentales d’ensembles de symboles.
Source: Gardner, Ibid.
Pour Gardner, sous l’angle de la psychologie, la pensée logico-mathmatique
est constituée d’aptitudes emboitées qui partent d’observations et d’objets concrets du
monde matériel, où l’individu évolue vers des systèmes formels de plus en plus
abstraits. Les interconnexions deviennent des matières de la logique plutôt que de
l’observation empirique. Au-delà des actions mises en évidence par Piaget, Gardner
considère aussi d’autres aptitudes lorsqu’il parle de talent mathématique. Ces autres
aptitudes sont présentées au tableau 5.
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Tableau 5
La compréhension Iogico-mathématique selon Poincarré, John von Neuman et Ulam
L’aptitude à mémoriser des étapes constituant une chaîne de raisonnement;
• L’aptitude à évaluer la nature des liens entre les propositions;
• L’aptitude à découvrir une idée prometteuse et à en déduire ensuite les implications;
• L’aptitude à reconnaître les problèmes significatifs et à les résoudre ensuite;
• L’aptitude à élaborer des modèles de façon appropriée et perspicace;
• L’aptitude à penser extrêmement rapidement;
• L’aptitude à imaginer des domaines d’études;
• Le pouvoir d’abstraction et d’intuition.
Source: Gardner Ibid.
Il faut aussi tenir compte qu’un des critères de reconnaissance d’une
intelligence passe indubitablement par une localisation neurale. Pour l’intelligence
logico-mathématique, les zones neurales impliquées sont plus étendues. Compte tenu
du nombre de points pris en considération pour définir l’intelligence logico
mathématique, Gardner indique que l’aptitude logico-mathématique n’est pas un
système pur et autonome. Il considère cette intelligence comme une supra-
intelligence qui possède un certain nombre de systèmes essentiels. Il la voit aussi
comme un talent puissamment équipé pour manier un certain type de problèmes, mais
aucunement comme un talent supérieur aux autres. Gardner a donc cherché les
manifestations de ces nombreux systèmes de nombres et de calculs dans différentes
régions du monde et chez des groupes d’individus qui ne maîtrisent pas l’écriture.
Gardner en conclut que la base numérique de l’intelligence mathématique est
universelle. Certains peuples acquièrent des aptitudes numériques remarquables,
malgré le fait qu’ils ne soient pas scolarisés ou même alphabétisés.
Dans le milieu scolaire, trop souvent, on apprend aux élèves à traiter
l’information en dehors d’un contexte réel, et cela est particulièrement évident en
mathématique. Plus le monde de la mathématique se complexifie, plus il devient ardu
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pour certains élèves d’y trouver une application tangible. La connaissance des hautes
sphères mathématiques devient rapidement réservée à une élite. L’application
concrète de connaissances acquises en mathématique devrait être intégrée de façon
pratique dans différents champs disciplinaires dès le niveau primaire. Il serait ainsi
plus facile d’en saisir les fondements, de comprendre sa raison d’être et peut-être d’en
apprivoiser les rudiments, afin de devenir un habile jongleur de la pensée logico
mathématique.
2.4. L’intelligence spatiale
J’aime penser que la lune est là même sue ne
la regarde pas.
Albert Einstein
L’intelligence spatiale occupe une place importante dans l’étude des formes
d’intelligence, car, de manière naturelle, les humains utilisent des mots ou des images
spatiales pour s’attaquer à un problème et même parfois pour le résoudre. Même si
Gardner (1997) démontre que chacune des intelligences est distincte et présente un
champ d’action opérationnel spécifique, il semble que les facultés spatiales et
linguistiques peuvent procéder de façon indépendante ou bien complémentaire. Il en
est de même pour l’intelligence logico-mathématique et spatiale, car toutes les deux
proviennent de l’action que l’on peut avoir sur le monde. Elles se distinguent par le
fait qu’une se rapporte à la connaissance figurative et l’autre à la connaissance
opératoire, mais elles se rassemblent au sein d’un même système géométrique ou
scientifique. Toutes ces intelligences opèrent comme une famille et il se peut que
l’utilisation de chaque opération renforce l’utilisation de l’autre. C’est pourquoi les
capacités spatiales peuvent être mises en oeuvre dans un grand nombre de sphères
différentes.
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Pour définir l’intelligence spatiale, Gardner a pris en considération les
capacités que l’on retrouve au tableau 6.
Tableau 6
Les capacités reliées à l’intelligence spatiale
La capacité à percevoir correctement le monde visuel;
• La capacité à exécuter des transformations et des modifications sur ses perceptions
initiales;
• La capacité de recréer des aspects d’une expérience visuelle même en l’absence de
stimuli physiques pertinents;
• L’aptitude à reconnaître le même élément selon différents angles;
• L’aptitude à transformer ou à reconnaître une transformation d’un élément dans un
autre;
• La capacité à produire une imagerie mentale et à la transformer ensuite;
• La capacité à produire une représentation graphique ressemblante à une information
spatiale;
• La sensibilité à différentes lignes de force qui entrent dans un dispositif spatial et visuel;
• L’aptitude métaphorique à discerner des similitudes entre différents domaines;
Source: Gardner, Ibid.
Ces capacités ont été à la base de plusieurs recherches tant sur le plan
neurologique, développemental qu’évolutionniste. Les chercheurs en
neuropsychologie ont probablement développé plus de connaissances sur les
aptitudes spatiales dans le cerveau que sur n’importe quelle autre faculté humaine.
Les zones du cerveau activées par l’intelligence spatiale sont clairement identifiées.
Gardner, en traitant de l’intelligence spatiale, affirme être en présence d’une fonction
qui, dans sa forme la plus simple, dépend de récepteurs sensoriels relativement
élémentaires, que nous partageons toujours même sous ses formes les plus
sophistiquées. Ce sont ces récepteurs qui, dans l’évolution de l’intelligence spatiale,
ont joué un rôle déterminant chez plusieurs espèces vivantes. L’intelligence spatiale a
été portée à des niveaux de réussite extrêmement élevés. Nous n’avons qu’à penser à
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des maîtres comme Vinci, Picasso ou au génie de Nicholas Teslat dans le domaine de
l’ingénierie. La compétence spatiale est vivante dans toutes les cultures connues et
elle opère sur les perceptions que l’être humain se fait de ce qu’il voit, imagine et
ressent. Elle rejoint l’humain dans sa sensibilité par rapport aux modèles et aux
formes.
Dans le milieu scolaire, l’intelligence spatiale est la troisième forme
d’intelligence la plus utilisée, car elle permet, entre autres, de rejoindre les
apprentissages se rapportant aux arts, à la science et à l’écriture. Elle crée le pont
entre le monde de l’abstraction et le réel. Elle permet à l’enfant d’être plus créatif
dans ses apprentissages. Les enseignants doivent se garder de limiter l’application de
cette compétence à l’enseignement des arts plastiques. L’intelligence spatiale est
l’écran en haute définition de chaque individu. Il s’agit, en tant que pédagogue,
d’utiliser les bons câbles de raccordement, afin de permettre à chaque enfant de se
servir des yeux de sa pensée pour saisir le sens de ce qu’il apprend.
2.5. L’intelligence kinesthésique
Le coips est plus qu ‘une machine, il est aussi
le réceptacle de la conscience de soi de
/ ‘individu, de ses sentiments et de ses
aspirations les plus personnelles.
Howard Gardner
Le talent à utiliser son corps a joué un rôle important dans l’histoire humaine.
Nous n’avons qu’à penser aux danseurs, aux comédiens, aux athlètes, qui ont le
pouvoir de traduire une intention en action. Gardner (1997) rapporte que
l’intelligence kinesthésique a trouvé son apogée en Occident pendant l’Antiquité. Les
Grecs recherchaient l’harmonie entre l’esprit et le corps, entraînant l’esprit à utiliser
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convenablement le corps et le corps à répondre aux pouvoirs expressifs de l’esprit.
Aujourd’hui, nous avons tendance à dissocier les activités de raisonnement des
activités physiques. Ce divorce entre le mental et le physique dans notre société
occidentale vient de l’idée que ce que nous accomplissons avec le corps est d’une
certaine manière peut-être moins important que les réalisations de l’esprit. En
considérant l’utilisation du corps comme une forme d’intelligence, Gardner se doutait
bien qu’il susciterait un certain scepticisme chez la communauté scientifique. Afin de
démontrer l’autonomie de cette intelligence, Gardner a ciblé des critères où
l’intelligence kinesthésique est en lien avec l’utilisation du corps et les pouvoirs
cognitifs. Ceux-ci sont présentés au tableau 7.
Tableau 7
Les critères qui servent à déterminer l’intelligence kinesthésique
• L’aptitude à utiliser son corps de manière hautement différenciée et talentueuse à des
fins d’expression;
• La capacité à manipuler des objets avec talent (mouvements moteurs fins des doigts
et des mains, mouvements moteurs du corps);
• L’aptitude à effectuer la série la plus efficace en fonction de l’objectif présent;
• L’aptitude à réaliser des mouvements délicats avec un contrôle précis;
• La capacité de dominance de l’hémisphère gauche se rapportant à l’activité motrice
et perceptive;
• La capacité de mobiliser les capacités corporelles afin de communiquer différents
messages;
• La capacité à agir avec grâce et à percevoir directement les actions ou les aptitudes
dynamiques des autres personnes ou des objets;
• La capacité à manufacturer et à transformer des objets avec le corps et par
l’utilisation d’outils;
• La programmation d’actes à un niveau abstrait amenant l’exécution d’une série
d’activités la plus régulière possible;
• L’aptitude logique à monter une bonne stratégie dans le jeu d’équipe.
Source: Gardner, Ibid.
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Selon Gardner (Ibid.), l’intelligence kinesthésique amène à envisager
l’activité mentale comme un moyen d’effectuer des actions. Celui-ci démontre que
notre sens kinesthésique permet de juger la chronologie, la force et l’extension de nos
mouvements, et de produire les ajustements nécessaires. Le fonctionnement du
système des mouvements est complexe et nécessite la coordination d’une variété de
composantes neurales et musculaires d’une façon hautement différenciée et intégrée.
Les mouvements volontaires exigent une comparaison permanente entre les actions
visées et les effets réellement obtenus. Plus de la moitié de l’hémisphère gauche du
cerveau joue un rôle de premier plan dans l’activité motrice, ce qui semble, selon les
recherches effectuées par Gardner, être une disposition propre aux êtres humains.
Naturellement, l’humain cherche à reproduire des gestes, des mouvements, en
s’inspirant de ce qu’il voit ou ressent, et ce, dans le but de communiquer. Pour
Gardner, cette attitude mimétique est une composante centrale de la pensée
kinesthésique à laquelle on accorde peu d’importance. Le fait que certains individus
soient doués pour imiter fidèlement des attitudes et des émotions démontre une autre
forme de cognition qui peut être hautement adaptative. Ce type d’apprentissage est en
soi assez important pour en tenir compte, ne serait-ce que dans l’optique d’offrir un
soutien adéquat aux enfants aux prises avec un déficit d’attention accompagné
d ‘ hyperactivité.
L’intelligence kinesthésique est l’enfant terrible de l’éducation. Cette
intelligence dérange. Lorsque le corps prend la parole, il cherche à se faire entendre.
Il occupe de l’espace, il entre en relation dans un rapport physique. Ce corps
manipule les objets, il bouge, se démène, s’expose, il agit comme un sixième sens.
Cette aptitude à regarder, à observer, à bouger, à imiter et à recréer est centrale dans
tous les arts d’exécution. Cette intelligence du corps, à cause de son aspect ludique, a
tendance à déstabiliser la pensée cartésienne et, pourtant, pour Gardner (1997),
l’intelligence kinesthésique complète le trio des intelligences qui se rapportent à
l’objet : l’intelligence logico-mathématique, qui s’épanouit à travers la modélisation
68
d’objets en ensembles numériques; l’intelligence spatiale, qui sert à transformer les
objets dans l’espace; et l’intelligence corporelle, qui, dirigée vers l’intérieur, se limite
à l’exercice du corps et, tournée vers l’extérieur, entraîne des actions physiques sur
les objets du monde. L’enfant chez qui l’intelligence kinesthésique est prédominante
a besoin, pour encoder l’information, d’un soutien d’ordre physique et il doit
développer un rapport avec le geste, le mouvement, l’espace et l’objet. Les
apprentissages ne peuvent pas être seulement d’ordre cérébral. Le corps possède son
intelligence propre. Celle-ci, combinée à d’autres intelligences, permet non seulement
d’apprendre différemment, mais aussi de créer des mondes qui n’existent pas.
2.6. L’intelligence interpersonnelle et l’intelligence intrapersonnelle
Chaque culture ayant sa propre histoire, la
conscience de soi et des autres sera
nécessairement unique.
Howard Gardner
Les intelligences personnelles se définissent comme étant à la fois
intrapersonnelle, c’est-à-dire tournée vers soi, et interpersonnelle, c’est-à-dire
orientée vers les autres. Ces intelligences sont distinctes et pourtant elles sont liées
par des ramifications si fortes que Gardner a choisi de les traiter de concert.
Ces deux formes de connaissance sont intimement
imbriquées dans toute culture, la connaissance que chacun a de sa
propre personne dépendant toujours dc son aptitude à appliquer les
leçons tirées de l’observation des autres, tandis que la connaissance
des autres provient des discriminations internes accomplies de
façons routinières (Gardner, 1997, p. 253).
La spécificité de chacune de ces intelligences trouve écho dans
l’accomplissement de l’autre. Selon Gardner (Ibid.), aucune de ces formes
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d’intelligence ne peut se développer sans l’autre. Chacune de ces intelligences à un
fondement identifiable, un modèle de développement caractéristique, un nombre
d’états terminaux qu’on peut expliciter, ainsi que des bases neurologiques et des
pathologies que l’on peut clairement discerner. Ces formes d’intelligence jouent un
rôle crucial dans toutes les sociétés et elles permettent de mieux comprendre de
nombreux aspects de différentes cultures. De ces spécificités culturelles ressortent des
codes symboliques différents qui modèlent les perceptions par rapport à soi-même et
aux individus qui nous entourent. Les intelligences personnelles trouvent leur
fondement dans l’émergence d’une conscience de soi et dans la capacité du traitement
de l’information, l’une dirigée vers l’intérieur, l’autre vers l’extérieur. Cette capacité
de se connaître soi-même et de connaître les autres est aussi essentielle à la condition
humaine que l’aptitude à connaître les objets ou les sons. La clé des intelligences
personnelles réside dans la vie affective. Les critères pris en considération par
Gardner pour définir l’intelligence intrapersonnelle sont présentés au tableau 8.
Tableau 8
Les critères de définition de l’intelligence intrapersonnelle
• La capacité à distinguer les affects ou les émotions propres à un individu;
• La capacité à étiqueter et à capter ses sentiments dans des codes symboliques;
• L’aptitude à comprendre et à guider son comportement;
• La capacité à distinguer un sentiment de plaisir d’un sentiment de chagrin;
• La capacité à s’impliquer davantage dans une situation ou à s’en dégager davantage;
• La capacité à détecter et à symboliser des ensembles de sentiments complexes et
hautement différenciés;
Source Gardner, Ibid.
L’intelligence interpersonnelle, à l’opposée de l’intelligence intrapersonnelle,
se rapporte à l’intérêt qu’une personne manifeste envers les autres, afin de mieux
comprendre les problèmes, les désirs, les angoisses de ceux-ci. Les critères mis de
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l’avant par Gardner pour définir ce qu’est l’intelligence interpersonnelle sont indiqués
au tableau 9.
Tableau 9
Les critères de définition de l’intelligence interpersonnelle
• L’aptitude à remarquer et à distinguer chez les autres leurs humeurs, leurs
tempéraments, leurs motivations et leurs intentions;
• La capacité à lire les intentions et les souhaits de nombreux autres individus, même
ceux qui sont dissimulés;
• La capacité d’agir en fonction des intentions et des souhaits dautres individus;
• L’aptitude à interpréter les expériences et les systèmes symboliques selon la culture
des individus;
Source : Gardner, Ibid.
La connaissance de soi se développe à partir d’un grand nombre d’étapes qui
se révèlent fondamentales pour l’activation de l’intelligence intrapersonnelle et
interpersonnelle. Les recherches dans le domaine de la psychologie développementale
ont démontré que les bébés de quelques mois seulement parviennent déjà à associer
différents sentiments à des individus. Ce sont les premiers signes d’empathie. En
maturant, l’enfant sera en mesure d’utiliser les mots, les gestes, les nombres pour
acquérir une connaissance symbolique du monde. Il devient en mesure d’utiliser
différents symboles pour se référer à lui-même (moi, mon), pour se référer aux autres
(toi, lui) ou à ses propres expériences (mon anniversaire, mon idée). L’apparition de
l’utilisation des symboles entraine d’importantes conséquences dans le
développement des intelligences personnelles. L’enfant peut donner un sens à ses
expériences en jouant à des jeux, en faisant des gestes et des dessins, tout en
explorant différentes fonctions sociales. Pour l’enfant de six, sept ou huit ans, ce sont
les choses qu’il peut faire et le degré de succès avec lequel il peut les réaliser qui
constituent le lieu principal de la connaissance de soi. À l’adolescence,
l’augmentation de la capacité d’un individu à se mettre lui-même dans la peau
d’autres individus lui permettra de procéder à un ensemble d’interactions avec les
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autres. Ces relations avec les autres se fondent sur un soutien et une compréhension
mutuels. Les intelligences personnelles possèdent deux facettes: l’une orientée vers
les autres, afin de maîtriser son rôle social, l’autre orientée vers soi-même, afin de
maîtriser sa vie personnelle. Selon Gardner (Ibid., p. 264),
le développement de la connaissance personnelle est
envisagé comme un processus relativement naturel au cours duquel
les valeurs dominantes dans notre société guident doucement le
long de tel ou tel chemin nos inclinations enracinées dans l’effort
pour distinguer nos propres sentiments ou affiner notre perception
des autres.
Ce développement de la connaissance personnelle se retrouve dans les lobes
frontaux du cerveau, qui constituent le point de rencontre dans le traitement de toute
information sensorielle, motivationnelle et émotionnelle. Les intelligences
personnelles puisent leurs racines dans la biologie, malgré le fait que la culture joue
un rôle de premier plan dans le développement de la conscience de soi. L’apport de la
psychologie cognitive au monde de l’éducation a permis d’accorder une importance
accrue au rôle de la conscience de soi sur les apprentissages. Des stratégies de pensée
ont été mises au jour, afin d’aider les élèves à mieux comprendre comment ils
apprennent, quel rôle chacun joue de manière individuelle face à ses apprentissages,
quelle force le groupe peut exercer sur la motivation. L’utilisation des intelligences
personnelles en milieu scolaire facilite la collaboration et la création de liens. La mise
en pratique de ces intelligences peut faciliter l’imposition de ses limites en rapport
aux exigences d’autres individus tout en travaillant l’estime de soi. Avant tout,
cependant, les intelligences personnelles sont des voies formidables pour comprendre
l’existence de notre propre personne, l’existence des autres personnes et la manière
dont une culture présente et interprète le soi.
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2.7. L’intelligence naturaliste
Nous ne vivons pas seulement à notre époque.
Nous portons toute notre histoire avec nous.
Jostein Gaarder
L’année 2009 fut marquée par le 200C anniversaire de naissance du naturaliste
anglais Charles Darwin. Les résultats de ses recherches constituent la base de la
théorie moderne de l’évolution et ont fait ombrage au concept de la création du
monde en sept jours. II n’est certes pas exagéré de considérer Darwin comme
l’archétype de l’intelligence naturaliste moderne. Pour Gardner (2006b), des
personnes possédant un haut degré d’intelligence naturaliste comme Darwin sont en
mesure de distinguer la diversité des plantes, des animaux ou la configuration des
nuages et leur niche écologique. Cette capacité n’est pas strictement visuelle, mais
fait aussi appel à d’autres sens. L’acuité olfactive, tactile, auditive et gustative joue un
rôle de premier plan dans la manifestation de cette intelligence. L’histoire de
l’évolution humaine fut longtemps tributaire de nos sens à l’état brut. L’intelligence
naturaliste a assurément permis à l’espèce humaine de se développer et d’acquérir
une connaissance accrue de son environnement. Dans nos sociétés modernes, cette
intelligence a tendance à se manifester de façons variées. On y retrouve certes des
gens oeuvrant dans les domaines qui se rapportent à la biologie, mais l’intelligence
naturaliste concerne aussi les scientifiques, qui effectuent des recherches en
laboratoire, les mécaniciens, pour leur sensibilité à hi signification de différents bruits
que produisent des moteurs ou les critiques d’art, qui sont capables d’identifier dans
la forme d’un trait, le style d’un artiste ou l’allégeance à un genre artistique. Pour
Gardner, toute intelligence s’encode dans un système symbolique.
Works of ari—from cave painhing, ho ritual dances ho
choreographers’ notabions—represenb other wavs of capluring the
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identijjing fealures of phenornena of the naturalist ‘s world. Much of
religious and spiritual lfe, including sacred rites, also draws on the
natural world and attempis 10 capture il or coînineni on il in ways valued
within a culture. (Gardner, 1999, p. 52)
Gardner (1999) définit l’intelligence naturaliste à partir des capacités que l’on
trouve au tableau 10.
Tableau 10
Les capacités de l’intelligence naturaliste
• La capacité à reconnaître et à classifier de nombreux spécimens de la faune et de la
flore et de son environnement;
• L’intérêt à collectionner des spécimens ou des objets;
• L’habileté à classifier différents objets;
• La capacité à reconnaître les indices associés à un groupe, à des membres ou plus
spécifiquement à des espèces;
• La capacité à distinguer les membres d’une espèce et à reconnaître l’existence des
autres espèces avoisinantes;
• La capacité d’établir et de mesurer de façon formelle ou informelle la relation avec
plusieurs autres espèces;
• La capacité à reconnaître les prédateurs, les proies et les compagnons de jeu.
• L’habileté à apporter des soins, à s’occuper, à dompter et à interagir de façon subtile
avec diverses créatures vivantes.
Source : Gardner, Ibid.
Gardner, dans Intelligence Refrarned (1999, p. 50), rapporte que plusieurs
enfants ont des prédispositions pour explorer le monde de la nature. Ce n’est pas un
hasard si, dès leur jeune âge, ils démontrent une grande facilité à retenir le nom des
dinosaures. La majorité des enfants sont fascinés par le monde animalier et ont des
capacités hautement développées pour identifier et utiliser plusieurs éléments s’y
rapportant. Contrairement au monde de la science physique, l’intérêt pour la loi
gravitationnelle ou l’électricité a tendance à se manifester de façon souvent moins
intense et surtout moins précoce chez les enfants. Peu d’études en psychologie ont été
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effectuées concernant les enfants possédant des capacités accrues pour distinguer et
catégoriser des phénomènes se rapportant à la nature. Pourtant, les études en
neurosciences démontrent que des zones spécifiques du cerveau sont clairement
identifiables lorsque des stimuli se rattachant à ce type d’intelligence sont provoqués.
Pour Gardner (Ibid., p. 52), l’ajout de l’intelligence naturaliste répond aux huit
critères préétablis, malgré le fait que les études sur cette nouvelle intelligence ont été
moins exhaustives que pour les autres types d’intelligence.
3. SYNTHÈSE ET OBJECTIF SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE
Dans le premier chapitre de cet essai, nous avons dégagé des connaissances à
propos des devoirs et des leçons. Ces connaissances théoriques et pratiques ont
permis de mettre en évidence l’orientation nouvelle que l’on apporte aux devoirs.
Cette orientation demande de tenir compte de plusieurs conditions, parmi celles-ci, on
trouve des conditions relatives aux parents, aux enfants, aux enseignants, à la famille,
au contexte politique, aux conditions cognitives, affectives et organisationnelles.
C’est l’analyse de ces conditions, au deuxième chapitre qui a apporté une vue
d’ensemble de la problématique se rapportant aux devoirs et aux leçons. Chacune des
conditions ne peut être traitée de façon isolée, car en constante interaction les unes
par rapport aux autres. Pour traiter ces conditions comme une entité, il devient
essentiel d’utiliser un cadre de référence qui offre un terrain d’expérimentation ouvert
et adaptable à différentes situations d’apprentissage. Dans le cadre de notre
recherche, nous considérons que la théorie des Intelligences Multiples, jumelée à une
approche ludique, donne lieu à cette ouverture et à maintes possibilités d’application.
Dans le troisième chapitre, le cadre de référence de la théorie des Intelligences
Multiples d’Howard Gardner a permis de comprendre une nouvelle manière de
présenter le fonctionnement cognitif de l’enfant par les sens. Ce cadre oriente notre
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travail de recherche. Il nous donne la possibilité d’apporter une part d’innovation
dans le traitement à apporter aux devoirs. Associée à la notion de jeu et de plaisir,
l’application de la théorie des Intelligences Multiples par les enseignants permet
d’ouvrir de nouvelles voies et de nouvelles pratiques pédagogiques, dans le but de
répondre aux besoins d’une jeunesse qui demande d’apprendre différemment.
Compte tenu du besoin d’aider les enseignants à encadrer les devoirs de
manière plus signifiante pour les enfants et étant donné que la théorie des
Intelligences Multiples s’avère intéressante pour le faire, l’objectif de cet essai est
d’élaborer des ateliers de formation continue informelle, à l’intention du personnel
enseignant du primaire, basés sur le cadre de référence des Intelligences Multiples de
Gardner, afin d’envisager une approche pédagogique différente concernant les
devoirs et les leçons à la maison. L’orientation méthodologique qui a servi à produire
ces ateliers est présentée au chapitre suivant.
QUATRIÈME CHAPITRE
L’AXE MÉTHODOLOGIQUE
Dans le cadre de cette recherche-développement, l’axe méthodologique
privilégié en est un qui soutient la conception d’ateliers de formation s’adressant aux
enseignantes et enseignants du primaire. Les fondements de ces ateliers trouvent leurs
assises dans la théorie des intelligences Intelligences Multiples d’Howard Gardner.
Nous retrouverons dans ce chapitre l’approche méthodologique retenue, la
planification du contenu des ateliers et du matériel d’accompagnement pour les
activités proposées, et le processus de validation de ces ateliers.
Nous avons choisi de produire du matériel destiné à la formation continue
informelle des enseignants et enseignantes, car leur travail a un apport direct sur les
enfants et, du fait même, sur les parents en ce qui concerne les devoirs à la maison.
L’idée d’outiller les enseignants à l’aide d’ateliers, pour qu’ils se basent sur les
Intelligences Multiples lorsqu’ils font faire les devoirs, vise à les amener à modifier le
processus ds devoirs, à faciliter l’application de nouvelles approches pédagogiques
en milieu familial et à proposer des stratégies cognitives, affectives et des jeux qui
transforment la façon de réaliser les devoirs.
1. L’APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE RETENUE
Dans son article sur la méthodologie de recherche, Paillé (2007) présente un
devis méthodologique qui porte sur la Conception d’activités d’apprentissage. Ce
devis retient notre attention, vu qu’il situe, comme Paillé le remarque, la démarche
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proposée au carrefour du développement de l’expertise et du développement de
produit tout en visant des objectifs théoriques et pratiques. Ce devis comprend huit
étapes présentées au tableau Il.
Tableau 11
Les étapes à mettre en place pour la conception d’activités d’apprentissage
1. Explication du cadre conceptuel des activités;
2. Choix des moyens d’apprentissage (exposé oral, dessin, imagerie mentale, musique,
etc.);
3. Mise au point des stratégies d’apprentissage (résolution de problème, étude de cas,
projet collectif, etc.);
4. Préparation des situations d’apprentissage;
5. Conception du scénario d’apprentissage;
6. Vérification de la correspondance de tous les éléments de l’activité d’apprentissage
avec le cadre conceptuel;
7. Réflexion sur le travail de conception en tant que tel;
8. Indication des limites des activités et de leur prolongement possible.
Source : Paillé, Ibid., p. 140.
Ce modèle proposé par Paillé a servi de cadre structurel pour atteindre
l’objectif de l’essai. Les étapes mentionnées nous offrent une marge de manoeuvre
considérable, permettant à la fois de nous inspirer du modèle tout en adaptant celui-ci
aux besoins du milieu visé par ce type d’atelier. Au cours de la première étape, nous
avons identifié que les ateliers devaient être construits en fonction de la théorie des
Intelligences Multiples de Gardner. C’est pourquoi le troisième chapitre contient une
explicitation détaillée de cette théorie. À la deuxième étape, nous avons pris la
décision que ces ateliers de formation continue informelle sur les devoirs et les leçons
s’adressant aux enseignants abordent les réalités, les attentes et les enjeux qui se
rattachent aux devoirs en quatre séances. C’est ainsi que nous avons créé quatre
ateliers. Trois ateliers d’une durée de 120 minutes chacun et un quatrième atelier se
déroulant sur l’ensemble d’une journée. Le choix du nombre d’ateliers repose sur la
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troisième étape du modèle de Paillé, soit la mise au point des stratégies
d’apprentissage. Il faut en effet tenir compte de la disponibilité que peut avoir le
personnel enseignant dans une école. Afin de rejoindre le plus grand nombre de
personnes, chaque rencontre doit se tenir lors des journées de planification. Étant
donné que dans la majorité des cas ces journées sont utilisées pour des formations
obligatoires, pour des rencontres formelles et pour des réunions de comités auxquels
sont tenus de siéger les membres du personnel, nous avons dû considérer le calendrier
scolaire établi. Celui-ci étant habituellement fort rempli, il est tout à notre avantage
de suggérer un maximum de deux rencontres dans une même année scolaire. La
décision d’offrir des ateliers à l’automne et au printemps, et ce, sur une période de
deux ans, semble s’insérer plus aisément dans la réalité scolaire du primaire. Ce choix
organisationnel offre ainsi la possibilité aux participants d’appliquer, sur une période
de quelques mois, les différentes avenues proposées dans chacun des ateliers et ainsi
avoir développé plus d’expertise pour la rencontre suivante. Le fait que cette
formation a lieu sur une durée de deux ans permet aussi un meilleur continuum dans
l’application de la théorie des Intelligences Multiples en lien avec les devoirs et les
leçons à la maison. Les quatrième et cinquième étapes concernent la planification et
la conception des ateliers, c’est ce que nous verrons aux sections 4.2. et 4.3. La
sixième étape sera abordée à la section 4.4., car elle a trait à la validation des ateliers
élaborés. En fin de parcours, c’est-à-dire à la conclusion de l’essai, nous ferons une
réflexion sur le travail réalisé et nous donnerons des recommandations pour la mise
en oeuvre des ateliers.
2. LA PLANIFICATION ET LA CONCEPTION DES ATELIERS
Ces ateliers ont pour but d’outiller le personnel enseignant pour encadrer les
devoirs selon une nouvelle approche pédagogique qui vise l’autonomie, la
consolidation de notions, l’encodage d’informations en respectant les particularités de
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chacun en tant qu’apprenant. Les sujets traités dans les ateliers ont été planifiés de
manière évolutive. Les tableaux 12, 13, 14 et 15 rapportent la planification de chaque
atelier.
Tableau 12
La planification de l’atelier 1
Atelier 1 : Initiation à la théorie des Intelligences Multiples
Objectif: Initier les enseignants à la théorie des Intelligences Multiples d’Howard
Gardner
En apportant une vue d’ensemble de la théorie des Intelligences Multiples, les
enseignants s’approprient des connaissances essentielles à la compréhension des huit
types d’intelligence proposés par Gardner. Susciter l’intérêt d’un réinvestissement des
notions acquises au cours de cet atelier est primordial, il est donc essentiel d’outiller
les participants avec du matériel tangible et facilement applicable dans les classes.
Dans ce premier atelier sont suggérées des pistes d’expérimentation qui tiennent
compte du vécu pédagogique des enseignants et qui soient adaptables aux pratiques
de chacun.
Contenu des activités de l’atelier I
1. Ce que je sais et ce que j’aimerais savoir sur les Intelligences multiples;
2. Échange sur la question : Qu’est-ce que j’aime enseigner et pourquoi?;
3. Questionnaire: «Mieux se connaître pour définir mon profil »;
4. La pizza des 1M : Une photo de groupe de nos intelligences;
5. La pizza des I.M: Comment prendre une photo de classe des 1M;
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6. Jeu de rôle : Rencontre entre Alfred Binet et Howard Gardner;
7. Des notions concernant l’intelligence linguistique à expérimenter et à appliquer;
8. Évaluation de l’atelier.
Tableau 13
La planification de l’atelier 2
Atelier 2 : Pertinence et conditions des devoirs
Objectif: Diriger la réflexion des enseignants sur les facteurs qui influencent la
perception des devoirs
Le deuxième atelier porte sur les différents moyens mis de l’avant par les
enseignants pour appliquer les Intelligences Multiples à l’école et à la maison. Un
retour sur l’expérimentation des Intelligences Multiples au sujet des devoirs permet
un survol concernant la notion de jeu dans l’apprentissage, et ce, dans le but de
diriger la réflexion des enseignants sur les facteurs qui influencent la perception des
devoirs.
Nous jugeons essentiel qu’il y ait une réflexion des participants concernant
l’orientation à adopter par rapport aux devoirs et une analyse des arguments en faveur
ou non concernant les devoirs. Pour qu’il y ait des modifications dans les applications
de principe, chacun doit avoir en tête un aperçu des conditions qui influencent le
fonctionnement des devoirs ainsi qu’une vue d’ensemble des différents acteurs
concernés. Cette compréhension des rôles que chacun joue modifie le rapport aux
devoirs, apporte un questionnement sur la clientèle ciblée par l’aide aux devoirs tout
en se questionnant sur l’impact des subventions pour la réussite scolaire attribuées par
le programme d’aide aux devoirs. Tout cela devrait permettre de clarifier les positions
par rapport aux devoirs à la maison et les façons de les faire réaliser.
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Contenu des activités de l’atelier 2
1. Un tour de galerie : Jeu pour approfondir les 1M;
2. Retour sur l’application des Intelligences multiples en classe
-Comment avez-vous présenté les I.M. dans votre classe,
-Test des I.M. pour les enfants,
-Profil de classe : La pizza des 1M,
-Application des capsules-jeux avec les devoirs,
-Expérimentation;
3. Attitude des enseignants en rapport aux devoirs et leçons
a. Pour ou contre les devoirs et les leçons,
b. Objectifs visés par les devoirs,
c. Clientèles visées;
4. Conditions inhérentes aux devoirs;
5. Présentation de l’intelligence logico-mathématiques
6. Capsules-jeux;
7. Évaluation de l’atelier: Une pensée en pot.
Tableau 14
La planification de l’atelier 3
Atelier 3 : Organisation des devoirs
Objectif: Provoquer une réflexion dans la manière de procéder des enseignants au
sujet des devoirs à la maison afin d’entrevoir des façons différentes d’agir
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La structuration de cet atelier doit être adaptée au fait que cette rencontre se
déroule au début d’une nouvelle année. Dans le but de réintroduire les enseignants à
la continuité des ateliers, les participants sont conviés à cibler une situation vécue
avec les élèves qui se rapporte à un comportement de groupe sur lequel il serait
profitable de travailler tout au cours de l’année. Cette situation sera travaillée en
équipe dans le but de permettre l’élaboration de stratégies se rapportant à
l’intelligence kinesthésique en plus d’approfondir les caractéristiques s’y rattachant.
L’objectif recherché est d’orienter la discussion sur l’organisation des devoirs et des
leçons en lien avec les manières de procéder qui influencent le déroulement. Pour
arriver à ce transfert, il est inévitable de discuter des types de devoirs proposés, des
devoirs durant le temps de classe, des possibilités de réalisation à la maison, de l’aide
et du support offerts aux parents, du rôle et de la responsabilité des enseignants, des
parents et des élèves. Des capsules-jeux spécifiques à l’intelligence kinesthésique
seront proposées comme forme de réinvestissement. Il est important de traiter
spécifiquement de l’intelligence kinesthésique, car elle touche autant aux stratégies
d’apprentissage qu’à la gestion de classe.
Contenu des activités de l’atelier
1. Menu du jour: activité développée à partir d’une situation vécue en classe
traitant de l’intelligence kinesthésique;
2. Rétrospective sur la manière de procéder des enseignants dans la présentation
des devoirs
a. Types de devoirs et de leçons proposés,
b. Les devoirs durant le temps de classe ou après l’école,
c. Rôle et responsabilité des enseignants, des parents et des élèves dans
la réalisation des devoirs et leçons,
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d. Une assiette bien remplie;
3. Présentation de capsules-jeux en lien avec l’intelligence kinesthésique à
expérimenter à la maison;
4. Évaluation de l’atelier 3.
Tableau 15
La planification de l’atelier 4
Atelier 4: Haïkus, Inukshuks / Faire autrement, faire comment
Objectif: S’interroger sur l’application d’une approche ludique basée sur la théorie
des Intelligences Multiples comme outil catalyseur pour la mise en forme de devoirs
et des leçons à la maison
Ce quatrième atelier est développé autour de la théorie des Intelligences
Multiples et de l’application, en particulier, de l’intelligence naturaliste et
intrapersonnelle. Un regard particulier est porté sur l’utilisation de cette théorie
associée à une approche ludique. Une incursion plus approfondie concernant le rôle
des stratégies cognitives et affectives est abordée afin de faciliter la rétention et le
transfert de connaissances des élèves.
Si des changements transforment la manière d’envisager les devoirs à la
maison, il va de soi que l’école a la responsabilité d’en avertir les parents. L’idée de
s’amuser pour faire des devoirs peut parfois sembler rébarbative pour certains
parents. On doit amener les parents à se considérer comme des associés pour la
réussite de leurs enfants. Cela demande de s’organiser pour que les exigences
scolaires qui découlent des devoirs ne soient pas perçues comme une intrusion
malsaine au sein des familles. Un temps de réflexion est réservé pour se questionner
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sur l’implication des parents, des enfants et des enseignants concernant les devoirs à
la maison.
Contenu des activités de l’atelier 4
1. Une journée en nature
• Familiarisation avec les poèmes japonais: Haïkus,
• Familiarisation avec les sculptures inuits: Inukshuks,
• Marche en forêt,
• Construction d’inukshuks
• Dîner,
• Pistes de réinvestissement;
2. Atelier d’écriture d’haïkus
3. Des stratégies pour agir sur l’affectif et le cognitif des élèves;
4. Obtenir du succès, une question de trio: Parent, enfant, enseignant;
5. Évaluation de l’atelier 4.
Ces ateliers prennent toute leur importane non seulement parce qu’ils
permettent d’explorer de nouvelles avenues pédagogiques, mais aussi parce qu’ils
offrent aux enseignants la possibilité de s’interroger sur les devoirs traditionnels et
novateurs, et sur la rétention de l’information. On veut ainsi les soutenir pour qu’ils
envisagent d’autres voies d’accès à un fonctionnement qui a de la difficulté à trouver
sa raison d’être.
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3. LE MATÉRIEL D’ACCOMPAGNEMENT
Les activités à l’intérieur des ateliers permettent une implication active de la
part des participants. Par ces activités, on réfléchit aux stratégies d’apprentissage
organisationnelles de temps, de durée, d’horaire et de lieux, et aux stratégies
cognitives se rapportant à la manière d’apprendre et de comprendre l’orthographe, les
verbes, les tables d’addition et de multiplication, de soustraction et de division
propres aux exigences qu’entraînent les devoirs. Les stratégies amèneront
l’élaboration de différents jeux développés à partir des huit formes d’intelligence —
linguistique, logico-mathématique, spatiale, kinesthésique, intrapersonnelle,
interpersonnelle, musicale et naturaliste — et permettront ainsi d’aborder un même
sujet d’étude de diverses façons, de mieux en saisir l’application avec les élèves.
Différents pictogrammes, sous forme de tableaux, représentent chaque intelligence.
Chacune de ces intelligences est associée à une couleur spécifique. Du matériel a été
développé dans les ateliers, à partir de jeux d’association couleur/IM. Ils sont
adaptables à une clientèle de niveau primaire.
Un damier a été conçu représentant les différents types d’intelligence
comprenant une description de courtes situations se rapportant à des comportements
observables chez les enfants. Le but de ce damier est de vérifier les connaissances des
enseignants par rapport à La théorie d’Howard Gardner: Chaque participant a la
possibilité d’établir son profil d’Intelligences Multiples se rapportant à ses habiletés
et à ses performances, et ce, à partir d’un jeu-questionnaire. Cette activité habilitera
les participants à établir le profil de classe et individuel de leurs élèves. Le matériel
d’accompagnement requis pour exploiter les devoirs est constitué d’objets et de
matériel avec lesquels les enseignants et les enfants composent au quotidien. Il y aura
donc des activités prévues au cours des ateliers, afin d’expérimenter différents jeux à
partir de dés, de jeux de cartes, d’épingles à linge ou de boîtes d’oeufs. Une série de
capsules-jeux est offerte en matériel complémentaire. Ces capsules-jeux permettent
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d’appliquer des notions académiques par le biais d’une activité ludique à partir d’une
intelligence spécifique. C’est dans l’intention d’utilisation que se développe
l’originalité du matériel.
4. LA VALIDATION DES ATELIERS
La première version des trois premiers ateliers a été expérimentée sur le
terrain. Cela a permis de les bonifier au fur et à mesure. Les ateliers basés sur la
théorie des Intelligences Multiples ont été offerts dans deux écoles primaires des
Cantons-de-l’Est, et ce, dans le cadre de la politique d’aide aux devoirs mise de
l’avant par le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport. Une réflexion réalisée
par les participants a porté sur l’application de cette nouvelle approche et a permis de
juger de l’efficacité et des limites des ateliers offerts. Les résultats obtenus ont servi à
établir des liens entre les concepts théoriques et pratiques et ont participé aux
décisions de réajuster ou de prolonger les types d’activités proposés.
Les ateliers conçus et bonifiés à la suite de l’expérience sur le terrain ont été
validés par deux expertes : une spécialiste des Intelligences Multiples en milieu
scolaire et une orthopédagogue. Leur mandat concernait l’appréciation de la
pertinence des thèmes abordés et la possibilité d’application en milieu scolaire. Le
rôle de l’orthopédagogue a été d’apporter un regard critique sur la démarche proposée
aux enseignantes et enseignants. Elle a effectué une analyse des contenus d’activités
et les a mis en rapport avec les stratégies d’apprentissage utilisées par les enseignants.
Le rôle de la spécialiste des Intelligences Multiples a été principalement concentré sur
la présentation et l’application des différents moyens utilisés pour l’explicitation des
différentes intelligences. Ces validations ont permis d’apporter les ajustements
adéquats, de poser un regard critique sur le contenu des ateliers, de soulever des
questionnements qui assureront la continuité du travail et le transfert auprès des
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élèves. Les résultats de la validation des ateliers et les ateliers validés sont présentés
au cinquième chapitre.
Les différents critères sur lesquels les spécialistes ont fondé leur analyse sont
présentés au tableau 16
Tableau 16
Les pistes pour l’évaluation des ateliers et du matériel d’accompagnement
Le travail d’évaluation de la spécialiste en orthopédagogie a été fait à partir des critères
suivants:




2. L’analyse de la démarche de travail proposée aux participants;
3. L’analyse des contenus d’activités.
Le travail d’évaluation de la spécialiste des Intelligences Multiples a été fait à partir des
critères suivants :
I. La présentation des Intelligences Multiples à travers les différentes activités;
2. L’explicitation des différents types d’intelligence;
3. L’application des Intelligences Multiples dans des contextes variés;
4. Le matériel d’accompagnement développé à partir des Intelligences Multiples.
CINQUIÈME CHAPITRE
LES RÉSULTATS
Dans ce chapitre, nous présentons les résultats de la validation par les deux
expertes, les ateliers validés, une réflexion sur le contenu et l’application des ateliers
ainsi que sur le matériel d’accompagnement tel que proposé par le devis
méthodologique de Paillé (2007).
1. LES RÉSULTATS DE LA VALIDATION
Une expérimentation des ateliers avec les enseignants a permis d’arriver avec
une première version à soumettre aux deux spécialistes sollicitées. Elles ont procédé à
la validation des ateliers selon leur expertise dans des domaines distincts du milieu de
l’éducation. Selon le modèle ‘de Paillé (2007), le rôle des spécialistes est de vérifier la
conespondance de tous les éléments de l’activité d’apprentissage avec le cadre
conceptuel. ‘Pour cet essai, ce point concerne l’appréciation de la pertinence des
thèmes abordés et son application en milieu scolaire.
Le regard de l’orthopédagogue a porté sur l’analyse de la démarche
pédagogique mise de l’avant lors des rencontres ainsi que sur les stratégies et les
moyens d’application suggérés au cours des différents ateliers. Le résultat de
l’analyse relève que le contenu des activités vécues par les participants est toujours
appuyé par un support pratique. Les participants sont ainsi à même d’expérimenter
les intelligences qu’ils feront vivre à leurs élèves et, du fait même, de se les
approprier. Cette façon de procéder permet de mieux comprendre la teneur des actes
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pédagogiques vécus au quotidien, car les participants sont constamment placés en
situation de questionnement concernant leur manière de procéder. Selon
l’orthopédagogue, les ateliers s’appuient sur une structure solide, la planification des
sujets et l’ordre de présentation sont clairs et précis et permettent de se projeter dans
l’action. La manière de traiter les sujets est faite avec simplicité et efficacité. Le fait
de focaliser sur des intelligences spécifiques lors des ateliers évite de se perdre et
facilite la compréhension globale des intelligences. Les activités sont proposées de
manière à exploiter l’aspect ludique et le cadre théorique est traité de façon pratique.
Ces approches permettent des réussites dans le transfert des acquis. Cette spécialiste
des stratégies d’apprentissage rapporte que, tout au long des ateliers, un effet miroir
est créé entre les propos que soulèvent les questionnements et les réalités vécues par
les élèves. Le lien de similitude qu’elle établit entre les difficultés rencontrées par les
participants pour l’application d’un nouveau concept lui semble être vécu
sensiblement de la même manière chez les enfants lors d’acquisition de nouvelles
connaissances. Elle suggère de nous appuyer sur ce lien de similitude pour modifier
les comportements pédagogiques se rapportant aux devoirs. Par contre, elle émet
certaines réserves sur les changements espérés dans les pratiques pédagogiques. Les
remises en question que soulèvent les nouvelles notions abordées peuvent apparaître
parfois menaçantes ou déstabilisantes pour les participants. Le fait de proposer une
approche pédagogique qui demande de s’investir sur un plan plus créatif peut susciter
de l’insécurité vu le degré d’implication que cela exige. Elle soulève comme exemple
la présentation de l’atelier 4, qui n’a pas eu lieu, et ce, en partie à cause du cadre
inhabituel dans lequel nous désirions que se tienne cet atelier ainsi que l’implication
que nous exigions de nos participants. En tenant compte de ses différents
commentaires, nous constatons que les ateliers reposent sur des bases solides et
touchent à de multiples sujets qui sont l’essence même de la démarche entreprise.
Pour avoir une critique pointue du contenu des ateliers, il semblait aussi
nécessaire de s’associer à une spécialiste des Intelligences Multiples ayant une
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expertise du milieu scolaire. Son travail d’analyse a consisté à étudier la présentation
et l’application des différents moyens utilisés pour l’explication des Intelligences
Multiples lors des quatre ateliers. Cette spécialiste des Intelligences Multiples a fait
porter son analyse sur deux aspects. Le premier concerne la présentation de chaque
intelligence à travers les différentes activités proposées au cours des quatre ateliers.
Elle remarque l’attention particulière accordée à la présentation des Intelligences
Multiples dans des contextes ludiques et interactifs. Elle relève que ces contextes
ludiques et interactifs permettent aux participants d’avoir des échanges sur ce qu’ils
expérimentent et aussi sur ce qu’ils ressentent. L’activité «Tour de galerie»
présentée à l’atelier 2 est vue par notre spécialiste comme étant un pont entre les
Intelligences Multiples et l’application de notions culturelles. Elle relève que le
contenu de cette activité met en scène toutes les intelligences et exploite aussi les
connaissances des participants à partir de l’intelligence prédominante de grands
personnages. La diversité des activités et l’originalité du matériel ont été relevées
comme étant des éléments forts du travail. Elle souligne que plusieurs activités
exploitées durant les ateliers sont réutilisables avec les élèves, peu importe l’âge des
participants. Elle remarque que la capacité de créer des activités transférables
démontre une force dans la structure même des activités. Dans un même ordre
d’idées, elle considère les capsules-jeux comme un outil de réinvestissement efficace,
simple à utiliser et facilement applicable à la maison. Elle rapporte que tous les jeux
d’association couleurs/pictogrammes que l’on retrouve dans les ateliers facilitent
l’autonomie des jeunes et font appel à l’intelligence spatiale. L’idée de considérer
l’approche par le jeu comme une forme d’apprentissage lui semble un excellent
moyen d’amener les enseignants à s’interroger sur leurs pratiques pédagogiques.
L’autre aspect que la spécialiste des Intelligences Multiples a analysé
concerne l’utilisation des différentes formes d’intelligence à solliciter chez les
participants lors des activités. Il est tout a fait compréhensible qu’une spécialiste des
Intelligences Multiples soit intéressée à connaître à quelles intelligences se réfèrent
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les différentes activités proposées et de quelle manière celles-ci sont activées. Cette
analyste a relevé les contextes dans lesquels les différentes intelligences sont activées
dans chaque atelier même si l’attention était orientée sur un type d’intelligence en
particulier. Elle rapporte que le fait d’avoir élaboré des ateliers non seulement sur les
Intelligences Multiples, mais en se servant de celles-ci dans la structure même des
sujets abordés était remarquable et apportait une force aux contenus et,
particulièrement, à leur application.
Elle a soulevé certaines réserves, en particulier sur l’implication que doivent
avoir les participants lors des ateliers et aussi entre les ateliers. Chaque atelier, dans
sa structure, est élaboré à partir des connaissances exploitées à l’atelier précédent, ce
qui pourrait créer une faiblesse au coeur même d’un atelier si la motivation ou
d’autres empêchements venaient court-circuiter l’application des Intelligences
Multiples comme moyens pour modifier le paysage des devoirs. Les buts visés par
cette série d’ateliers lui apparaissent des plus intéressants, mais la question à se poser
est de savoir s’il est réaliste de faire vivre à l’ensemble du personnel d’une école une
participation qui s’inscrit presque dans une philosophie d’engagement. Pour assurer
la viabilité d’un tel projet et permettre l’application des devoirs et des leçons basée
sur la théorie des Intelligences Multiples, elle suggère de proposer cette démarche à
l’intérieur du projet éducatif de l’école et ainsi de s’assurer d’un suivi périodique qui
permettrait d’examiner plus facilement de quelle manière chaque enseignant ‘applique
cette nouvelle approche pédagogique. Cette façon de procéder permet de constituer
une équipe, de s’associer avec des personnes-ressources et d’intégrer des points
spécifiquement consacrés à ce sujet lors des réunions du personnel. Un autre
argument qu’elle a soulevé se rapporte au pouvoir incitatif que peut générer une
organisation-école auprès des parents et qui peut être considérable pour la viabilité
d’un projet visant à modifier la façon de procéder des devoirs.
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Elle a aussi fait des remarques concernant l’utilisation du matériel. Les
changements que ses commentaires ont générés ont été facilement applicables. Ils se
rapportent à l’utilisation de pictogrammes comme moyen d’identification pour
l’intelligence travaillée. Elle a suggéré qu’un pictogramme représentant la pizza des
1M pourrait être ajouté au bas des feuilles de devoirs et ainsi permettre à l’élève
d’identifier l’intelligence mise à profit lors de la réalisation du travail demandé. Cette
identification pourrait aussi servir à l’enseignant comme outil de référence. En ce qui
concerne le jeu de cartes comprenant les huit symboles des 1M que nous avons
réalisé, elle suggère de donner des pistes d’utilisation afin que les enseignants
puissent les réinvestir en classe. Ces cartes permettent à l’enseignant de désigner
l’intelligence utilisée par l’enfant en déposant la carte appropriée sur le bureau de
l’élève. Un des conseils prodigués est d’habiliter les élèves à reconnaître et à nommer
les intelligences ciblées en situation de travail. Un dernier point important qu’elle a
relevé se rapporte au matériel disponible dans les classes afin de démarrer des projets
se rapportant aux Intelligences Multiples. Elle propose de demander aux enseignants
de répertorier tout le matériel déjà existant dans leur classe qui peut servir à créer des
jeux sollicitant les différentes intelligences. Les jeux développés à partir de matériel
hétéroclite suscitent souvent plus d’intérêt et font appel à la créativité des élèves.
Compte tenu des remarques des deux expertes, nous avons apporté les
modifications suggérées. Cependant, l’idée de former un comité 1M n’est pas retenue
dans le cadre de cet essai. Dans la section qui suit, nous présentons les ateliers
validés.
2. LES ATELIERS VALIDÉS
Il est primordial à cette étape de produire un compte-rendu détaillé de chacun
des ateliers, afin de permettre de bien saisir tous les enjeux pédagogiques qui sont
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traités lors de chacune des rencontres. II ne s’agit pas simplement d’initier les
participants à la théorie des Intelligences Multiples de Gardner ou de s’interroger sur
la nécessité des devoirs et des leçons à la maison. Chaque atelier vise à amener les
participants à modifier leur pratique pédagogique dans le but de transformer
l’approche, l’application et aussi la conception des devoirs et des leçons. À l’intérieur
même des rencontres, les sujets abordés doivent correspondre aux réalités des
participants tout en répondant à leurs attentes. Les enseignants souhaitent repartir
avec des outils clés en main pour appliquer les sujets traités lors d’un atelier. Si nous
avons l’objectif d’agir directement sur l’application de principes en classe, il devient
essentiel de traiter chaque atelier sous différents aspects et de proposer du matériel
didactique et des notions théoriques imbriqués à l’intérieur d’activités pratiques. Les
participants doivent repartir avec du matériel, mais aussi avec la motivation de
l’expérimenter. Ils doivent sentir que les activités proposées lors de l’atelier sont
appuyées sur des fondements solides pour avoir la certitude de leur crédibilité et de
leur viabilité. Changer des pratiques en milieu scolaire est une tâche ardue et
complexe qui cible non seulement le contenu à modifier, mais aussi la manière dont
les individus doivent s’y prendre pour y arriver. Afin de faciliter la compréhension
des contenus de chaque atelier, nous proposons un cadre qui s’appliquera pour
chacun des ateliers. Les ateliers sont présentés à partir de sept étapes décrites au
tableau 17.
Tableau 17
Le cadre de présentation du contenu des ateliers en sept étapes
1. L’identification de l’atelier:
2. L’objectif de travail;
3. Les intelligences ciblées;
4. Le dossier du participant;
5. Le déroulement des activités;
6. L’évaluation;
7. Le matériel requis.
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Voici maintenant le contenu de chaque atelier décrit de manière à permettre
une compréhension approfondie des différents sujets traités lors des rencontres.
ATELIER 1
1- Identification de l’atelier
Atelier 1: Initiation à la théorie des Intelligences Multiples
2- Objectif de travail
Initier les enseignants à la théorie des Intelligences Multiples d’Howard
Gardner.
Les enseignants qui assistent à ce premier atelier arrivent avec des
connaissances se situant à différents niveaux concernant les Intelligences Multiples. Il
est nécessaire que le contenu de cette rencontre offre la possibilité à chacun
d’approfondir les préceptes se rapportant aux Intelligences Multiples ou tout
simplement de s’y initier. Pour répondre aux attentes de chacun, les sujets traités sont
structurés à partir d’un corps central, soit la théorie des Intelligences Multiples, et
sont composés de plusieurs rayons qui réfèrent aux connaissances de chacun, aux
attentes, à l’analyse et à l’application des différents types d’intelligence.
3- Intelligences ciblées
Linguistique, musicale, logico-mathématique, spatiale, kinesthésique,
interpersonnelle, intrapersonnelle et naturaliste.
95
Pour cette première rencontre, tous les types d’intelligence proposés par
Gardner sont abordés, et ce, sous différentes formes. En premier lieu, le jeu du damier
permet de définir certaines manifestations des Intelligences Multiples chez les élèves.
On retrouve un test pour déterminer les intelligences prédominantes chez chacun des
participants ainsi que la pizza des 1M permettant d’avoir une vue d’ensemble des
différents types d’intelligence du groupe. Un temps est consacré pour s’interroger sur
les activités à appliquer pour faire un portrait des 1M de nos groupes-classes. En
deuxième lieu, les différents types d’intelligence sont abordés par le biais de
capsules-jeux se rapportant spécifiquement au vocabulaire de ce cadre de référence.
4- Dossier du participant
Pour chaque atelier, les participants reçoivent un dossier contenant les
documents de la rencontre. Le dossier de travail de l’atelier I comprend les
documents suivants
a- Ordre du jour et objectif de la rencontre
Contenu des activités de l’atelier 1;
1. Ce que je sais et ce que j’aimerais savoir suries Intelligences multiples;
2. Échange sur la question : Qu’est-ce que j’aime enseigner et pourquoi?;
3. Questionnaire: «Mieux se connaître pour définir mon profil »;
4. La pizza des 1M : Une photo de groupe de nos intelligences;
5. La pizza des 1M : Comment prendre une photo de classe des 1M;
6. Jeu de rôle : Rencontre entre Alfred Binet et Howard Gardner;
7. Des notions concernant l’intelligence linguistique à expérimenter et à
appliquer;
8. Évaluation de l’atelier;
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9. Matériel requis.
b-Le damier des Intelligences Multiples,
c-Une vignette en papier,
d-Un test sur les Intelligences Multiples s’adressant aux enseignants,
e-Un test sur les Intelligences Multiples s’adressant aux élèves,
f-Une série de huit pictogrammes représentant chaque intelligence,
g-L’arbre des 1M,
h-Document: Une présentation en 5 minutes de la théorie des 1M,
e-Un test sur les Intelligences Multiples s’adressant aux élèves,
f-Une série de huit pictogrammes représentant chaque intelligence,
g-L’arbre des 1M,
h-Document : Une présentation en 5 minutes de la théorie des 1M
i-Document: Rencontre entre Howard Gardner et Alfred Binet,
j-Capsules-jeux se rapportant au vocabulaire,
k-Une pièce de casse-tête à compléter pour l’évaluation des activités.
5- Déroulement des activités
a- Ordre du jour et objectif de la rencontre
Pour chaque rencontre, un mot de bienvenue est adressé aux participants avec
la remise du document de travail. Un temps est consacré à la lecture de l’ordre du
jour et à la présentation des participants et de l’animatrice. Une courte présentation de




CE QUE JE SAIS ET CE QUE J’AIMERAIS SAVOIR SUR LES
INTELLIGENCES MULTIPLES
B- Le damier des intelligences multiples
Dans le but d’établir un contact entre les participants, et ce, dès le début de
l’atelier, la première activité propose aux enseignants de se situer par rapport à leurs
connaissances concernant les 1M. Le damier des Intelligences Multiples a pour rôle
de susciter l’échange entre les participants tout en s’initiant à la terminologie associée
aux différents types d’intelligence. Tous se promènent avec en main un crayon
marqueur et le damier. Chaque damier est plastifié, permettant d’écrire et de modifier
les réponses si nécessaire. Avant de remplir une case du damier, chaque personne doit
faire valider sa réponse par un autre participant. Si le groupe est assez nombreux, on
ne doit pas demander à la même personne de valider les réponses plus d’une fois. Si
les réponses ne concordent pas, les participants discutent entre eux des différentes
possibilités. Un retour en grand groupe permet la vérification des réponses.
Durée: 10 minutes
ÉCHANGE SUR LA QUESTION: QU’EST-CE QUE J’AIME ENSEIGNER
ET POURQUOI?
C-Une vignette en papier
Afin de situer les enseignants par rapport à leurs intelligences prédominantes
de façon intuitive, nous demandons de répondre à la question suivante sur une
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vignette de papier: Qu’est-ce que j’aime enseigner et pourquoi? Les enseignants
lisent à voix haute leur réponse et collent leur vignette au tableau. À partir des
réponses, nous constituons une carte réseau regroupée selon les matières ciblées. Une
discussion sur les raisons qui amènent une matière à être plus agréable à enseigner est
amorcée. Par cet échange, nous désirons faire remarquer aux participants que nous
possédons des habiletés multiples qui se manifestent de façons différentes et qui nous
permettent d’être plus à l’aise, dans le cas présent, à transmettre des connaissances.
Cette réflexion amène les participants à concevoir que, naturellement, nos
propensions pour un sujet et la manière de l’enseigner sont souvent liées à une de nos
intelligences prédominantes. Cette conclusion sert de présentation au point suivant.
Durée : 15 minutes
QUESTIONNAIRE : «MIEUX SE CONNAÎTRE POUR DÉFINIR MON
PROFIL»
D-Un test sur les Intelligences Multiples s’adressant aux enseignants
Le Centre d’étude et de développement inc. a produit un test pour déterminer
les types d’intelligences, de prédominantes à latentes, chez les individus. Ce test est
utilisé dans cet atelier et permet, à partir de 80 questions, d’établir un profil de soi se
rapportant aux Intelligences Multiples. Pour effectuer ce test, nous demandons aux
participants de répondre rapidement à chacune des questions. On ne doit pas
intellectualiser le contenu des phrases. Une mise en garde est apportée par rapport au
fait que lorsqu’une hésitation survient concernant une question la réponse à inscrire
doit être non. L’aspect spontané de la réponse a une certaine importance, car nous




LA PIZZA DES 1M: UNE PHOTO DE GROUPE DE NOS INTELLIGENCES
Au tableau est dessiné un cercle d’une dimension approximative d’un mètre et
divisé en huit parties égales. À l’extérieur de chaque section, un pictogramme affiché
représente une intelligence (on retrouve les mêmes pictogrammes dans le dossier de
travail). Chaque contour de pictogramme est représenté par une couleur déterminée.
Ces mêmes couleurs se retrouvent sur des petits cartons de quatre centimètres
déposés près du tableau qui serviront à garnir la pizza des 1M. Les résultats obtenus
lors du test indiquent aux participants les intelligences prédominantes. Un maximum
de trois intelligences prédominantes est accepté ici. Le chiffre trois n’est pas
aléatoire, il représente en général un maximum d’intelligences qui ressortent chez un
individu. Si un participant mentionne qu’il a des résultats presque similaires pour
chacune des intelligences, nous devons lui faire remarquer qu’il a peut-être commis
des erreurs ou qu’il a eu des difficultés à se situer relativement à une question. Nous
demandons de sélectionner, parmi ces intelligences prédominantes, celles qui lui
sembleraient les plus représentatives. Jusqu’à concurrence de trois cartons, les
participants viennent coller le ou les cartons associés aux intelligences qui ressortent
sur le cumulatif du test des Intelligences Multiples. Le résultat obtenu donne une
représentation visuelle des intelligences prédominantes du groupe. Une discussion
doit se tenir par la suite pour apporter certaines informations sur les caractéristiques
des intelligences et pour situer les gens par rapport au résultat obtenu.
Durée : 10 minutes
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LA PIZZA DES 1M: COMMENT PRENDRE UNE PHOTO DE CLASSE DES
1M
e-Un test sur les Intelligences Multiples s’adressant aux élèves,
f-Une série de huit pictogrammes représentant chaque intelligence,
g-L’arbre des 1M,
h-Document: Une présentation en 5 minutes de la théorie des 1M.
L’activité précédente sert de levier pour un atelier d’initiation aux 1M dans les
classes. Nous demandons aux enseignants de bien vouloir prendre connaissance du
test des 1M destine à l’enfant qui est proposé dans le dossier de travail. Un survol
permet de s’approprier le contenu et de vérifier s’il semble facilement utilisable en
classe. Une discussion sur l’activité précédente permet d’outiller les participants pour
démarrer une activité d’initiation en classe à partir du test et de la pizza des 1M. Un
document portant sur une présentation en 5 minutes de la théorie des 1M à appliquer
dans la classe est offert comme outil de référence. On aborde le document en
suggérant aux enseignants de bien expliquer chacune des intelligences aux élèves
avant de passer le test. Pour ce faire, la question primordiale à poser est : Quels sont
ceux qui se pensent intelligents? À partir des résultats, on suggère de présenter
chaque intelligence en nommant des caractéristiques inhérentes chacune d’elle
L’intelligence linguistique
- Qui est capable de lire, de reconnaître les letters, qui aime raconter toutes
sortes de choses, etc.?
L’intelligence musicale
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- Qui aime chanter? qui entend souvent de la musique dans sa tête? qui
voudrait apprendre à jouer d’un instrument, etc.?
L’intelligence logico-mathématique
- Qui est capable de compter? qui est bon pour résoudre des problèmes? qui
aime calculer toutes sortes de choses, etc.?
L’intelligence spatiale
- Qui aime faire des constructions? qui est capable de dessiner? qui est
capable d’imaginer des jeux, etc.?
L’intelligence kinesthésique
- Qui est capable de courir, de sauter, de faire du vélo? qui aime les cours
d’éducation physique? qui pratique un sport en dehors de l’école, etc.?
L’intelligence interpersonnelle
- Qui aime travailler en équipe? qui aime organiser des activités pour la
classe? qui invite souvent plusieurs amis à la maison, etc.?
L’intelligence intrapersonnelle
- Qui aime jouer seul? qui est capable d’écouter les autres? qui préfère
travailler seul ou avec la même personne, etc.?
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L’intelligence naturaliste
- Qui aime les animaux? qui adore jouer à l’extérieur? qui fait des collections,
etc.?
Cette énumération est sommaire, mais très signifiante pour les élèves. Le but
est que ceux-ci se reconnaissent et prennent conscience qu’ils possèdent l’ensemble
de ces intelligences, mais qu’ils les vivent différemment. Par la suite, il est suggéré de
faire passer le test des 1M conçu pour les enfants. Il est important de rappeler que les
réponses doivent être cochées de façon spontanée, qu’il n’y a pas de bonnes ou de
mauvaises réponses. Les réponses choisies ne doivent pas représenter ce que l’on
désire être, mais bien ce que l’on perçoit de soi. Il faut dire aussi aux élèves que les
résultats se modifient tout au long de notre vie. Les résultats peuvent être compilés
sur le document fourni avec le test ou il est possible d’utiliser l’arbre des 1M.
L’utilisation de l’arbre des 1M se fait sur une base plus élargie et sert à plusieurs
activités qui peuvent être vécues en classe. Chaque feuille de l’arbre est coloriée en
fonction de l’intelligence qui prédomine lors d’une activité. Après plusieurs
expérimentations, l’enfant se retrouve avec une représentation visuelle de ses
intelligences prédominantes.
Durée : 20 minutes
JEU DE RÔLE : RENCONTRE ENTRE ALFRED BINET ET HOWARD
GARDNER
I-Document: Rencontre entre Alfred Binet et Howard Gardner
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Le jeu de rôle proposé est un dialogue entre Alfred Binet, psychologue du
début du xxe siècle qui créa les tests de quotient intellectuel, et Howard Gardner,
chercheur en psychologie au cours des trente dernières années qui élabora la théorie
des Intelligences Multiples. Ce jeu situe les origines des tests de quotient intellectuel
et rapporte le point de vue de Gardner sur les résultats de ses recherches à propos de
la validité des tests de Binet. Ce jeu de dialogue crée un échange entre deux grands
protagonistes, apporte des points de vue différents et porte à réfléchir sur la
conception que l’on donne au mot intelligence. Le jeu demande la participation de
deux personnes. Chacun incarne un personnage. La lecture à haute voix offre un
aspect théâtral à ce contenu qui traite spécifiquement des valeurs véhiculées sur
l’intelligence. L’échange suscité par la lecture du texte amène les participants à
s’interroger sur les possibilités de procéder autrement dans nos pratiques
pédagogiques.
Durée : 20 minutes
DES NOTIONS CONCERNANT L’INTELLIGENCE LINGUISTIQUE À
EXPÉRIMENTER ET À APPLIQUER
j-Capsules-jeux se rapportant au vocabulaire
Le dernier sujet abordé dans l’atelier 1 traite de l’application et du
réinvestissement de capsules-jeux pour les devoirs et les leçons à la maison. Ces
capsules servent d’outil didactique pour la mise en action des Intelligences Multiples.
Les participants sont appelés à réfléchir sur la possibilité de procéder autrement pour
enseigner différentes notions. Comme les participants travaillent avec des élèves de
différents niveaux et que l’atelier s’adresse aussi à des spécialistes, le point de
réinvestissement qui semble rallier tous les participants concerne les devoirs. Nous
suggérons aux enseignants, après avoir fait l’initiation dans leur classe de la théorie
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des Intelligences Multiples, d’introduire dans la feuille de devoirs et de leçons des
capsules-jeux. Les capsules-jeux, proposées comme outil de réinvestissement, ciblent,
dans le cas présent, le vocabulaire. À tous les niveaux, les élèves ont des mots de
vocabulaire à mémoriser au cours d’une semaine d’école. Dans une banque de
capsules-jeux, les enseignants sélectionnent celles qui semblent les plus appropriées
et suggèrent aux élèves de les mettre en pratique à la maison. De nouvelles capsules-
jeux peuvent être expérimentées chaque jour de classe. Il est certain que l’arrivée
d’une façon de procéder différente, c’est-à-dire à caractère ludique, pour la
mémorisation du vocabulaire peut créer des réactions à la maison. On doit mandater
les enfants d’expliquer aux parents à quoi réfèrent ces capsules-jeux. En plus
d’informer les parents, cela permet aux élèves de faire une rétrospective sur
l’initiation aux Intelligences Multiples qu’ils ont vécue en classe. Une lettre peut
aussi être envoyée aux parents afin d’expliquer l’arrivée de capsules-jeux sur la
feuille de devoirs. Il faut aussi tenir compte que conjointement aux ateliers offerts aux
enseignants, les écoles peuvent offrir des ateliers aux parents sur le sujet des devoirs
et des leçons en lien avec la théorie des 1M. L’application des capsules-jeux est
simple et de courte durée. Pour que les capsules gardent toute leur efficacité, elles
doivent être variées et rejoindre les différents types d’intelligence. Pour chaque
capsule-jeu, on retrouve une structure identique. En premier lieu, sont inscrits le
libellé du jeu, le nom de la capsule-jeu, l’intelligence visée et la matière ciblée. Les
capsules-jeux sont complémentaires aux devoirs et ont pour but de cristalliser
l’information en respectant différentes façons d’apprendre. Nous suggérons aux
enseignants de les expérimenter en classe avec les élèves.
Durée 15 minutes
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6-Évaluation de la rencontre
k-Une pièce de casse-tête à compléter pour l’évaluation des activités
Cette première rencontre se termine par l’évaluation des différents sujets
abordés lors de l’atelier. Pour ce faire, nous proposons, tout d’abord, aux participants
d’utiliser la pièce de carton fournie dans le dossier de travail et d’y inscrire leur
niveau de satisfaction de 1 à 5, en prenant en compte que 5 est le niveau le plus élevé.
Par la suite, une place du carton sert à faire des commentaries afin de savoir si
l’atelier a répondu aux attentes et s’il a suscité la motivation pour expérimenter les
Intelligences Multiples dans le milieu de travail. Enfin, lorsque l’évaluation est
terminée, les participants doivent assembler au tableau chacun des morceaux de
carton. Le but est de reconstruire avec les commentaires des participants les lettres
1M. Ce jeu de casse-tête suggère aux enseignants une autre façon de procéder qui
peut facilement être appliquée en classe pour travailler la compétence appréciée. Ce
type d’activité permet de mettre à profit l’intelligence interpersonnelle en même
temps que l’intelligence linguistique.
Durée : 10 minutes
7-Matériel requis
Le matériel d’accompagnement nécessaire pour la réalisation de cet atelier est
présenté dans la boîte de jeux qui est annexée à l’essai. On y retrouve le dossier de
travail du participant, des crayons marqueurs, de la gommette, les initiales format
géant des Intelligences Multiples découpées en autant de morceaux qu’il y a de
participants, des pictogrammes représentant chacune des intelligences, ainsi que des
cartons de couleur associés aux couleurs de chaque pictogramme.
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ATELIER 2
1- Identification de l’atelier
Atelier 2 : Pertinence et conditions des devoirs
2- Objectif de travail
Diriger la réflexion des enseignants sur les facteurs qui influencent la
perception des devoirs.
Les participantes et participants qui sont conviés à ce deuxième atelier
arrivent avec une certaine expérience se rattachant aux Intelligences Multiples et
concernant leur application en classe. Quelques mois se sont écoulés depuis la
première rencontre. Il est incontournable de faire un retour sur les expériences
vécues, mais l’objectif premier de cette rencontre est de regarder comment ce que
l’on expérimente en classe et ce que l’on vit en atelier peuvent amener une plus
grande compréhension des facteurs qui influencent notre perception des devoirs.
3- Intelligences ciblées
Linguistique, musicale, logico-mathématique, spatiale, kinesthésique,
interpersonnelle intrapersonnelle et naturaliste.
Dans cet atelier, les intelligences seront revues à partir de l’activité «Le tour
de galerie », qui résume la vie de personnages célèbres. Le retour en grand groupe sur
l’expérimentation des Intelligences Multiples permettra de cibler quelles sont les
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intelligences qui spontanément furent plus souvent réinvesties. La présentation de
l’intelligence logico-mathématique est prévue ainsi que des capsules-jeux se
rapportant à l’apprentissage des jeux d’addition, de soustraction, de multiplication et
de division.
4- Dossier du participant
Pour chaque atelier, les participants reçoivent un dossier contenant les
documents de la rencontre. Le dossier de travail de l’atelier 2 comprend:
a-Ordre du jour et objectif de la rencontre
Contenu des activités de l’atelier 2
1- Un tour de galerie : Jeu pour approfondir les 1M;
2- Retour sur l’application des Intelligences Multiples en classe
-Comment avez-vous présenté les 1M dans votre classe,
-Test des 1M pour les enfants,
-Profil de classe : La pizza des 1M,
-Application des capsules-jeux avec les devoirs,
-Expérimentation.
3- Attitude des enseignants en rapport aux devoirs et aux leçons
a. Pour ou contre les devoirs et les leçons,
b. Objectifs visés par les devoirs,
c. Clientèles visées.
4- Conditions inhérentes aux devoirs;
5- Présentation de l’intelligence logico-mathématique
Capsules-jeux;
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6- Évaluation de l’atelier Une pensée en pot
b-Une enveloppe contenant 8 phrases-clés,
c-Photos et phrases se rapportant aux personnages célèbres associés aux 1M,
d-L’urne de la réussite et l’urne du contre-temps,
e-Des bandes de papier couleur,
f-Tableau des huit conditions inhérentes aux devoirs et aux leçons,
g-Documents explicatifs de chacune des Intelligentes Multiples,
h-Document sur l’application des 1M en rapport avec les matières académiques,
i-Capsules-jeux se rapportant spécifiquement à l’intelligence mathématique,
j-Abaisse —langue,
k-Un pot de fleur.
5- Déroulement des activités
a- Ordre du jour et objectif de la rencontre
Pour chaque rencontre, un mot de bienvenue est adressé aux participants avec
la remise du document de travail. Un temps est consacré à la lecture de l’ordre du
jour et à la présentation des participants et de l’animatrice. Une courte présentation de
l’objectif de travail permet une incursion dans la démarche de recherche se rapportant
aux sujets traités.
Durée :10 minutes
UN TOUR DE GALERIE: JEU POUR APPROFONDIR LES 1M
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b-Une enveloppe contenant 8 phrases-clés
c-Photos et phrases se rapportant aux personnages célèbres associés aux 1M
La première activité proposée permet aux participants de découvrir un
personnage célèbre qui s’est démarqué au cours des siècles et qui possède une
intelligence prédominante qui changea le cours du monde. «Le tour de galerie»
demande aux participants de se déplacer dans l’espace et d’associer des phrases à des
photos. On applique dans le dos de chaque participant une photo représentant un des
huit personnages célèbres suivants, sans en divulguer l’identité
Darwin intelligence naturaliste
Freud intelligence intrapersonnelle




Martha Graham intelligence kinesthésique
Einstein intelligence logico-mathématique
Un double de la photo de chacun des personnages est affiché. Chaque
participant a en sa possession une enveloppe comprenant huit énoncés différents se
rapportant à chacun des personnages. En se promenant, chacun doit coller la phrase
qui semble le mieux correspondre au personnage caché dans le dos des participants.
Les énoncés se placent sur le devant de la personne pour que celle-ci puisse lire et
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déduire de quel personnage il s’agit. Les gens peuvent s’entraider si un doute survient
concernant un énoncé ou l’identification du personnage. Si quelqu’un remarque une
erreur d’association, il peut replacer l’énoncé avec le bon personnage. Si le groupe est
plus nombreux, il y aura des personnages célèbres qui seront en double. Il ne faut pas
oublier de modifier les enveloppes de sorte que chacune contienne le bon nombre
d’énoncés. S’il y a un nombre inférieur de participants, on se sert des photos
excédentaires affichées et l’on procède de la même manière que si la photo était
placée dans le dos de quelqu’un. Les participants placeront les énoncés à côté de
chaque photo. Si le jeu semble occasionner des problèmes, il est toujours possible de
divulguer le nom des personnages sans mentionner à quelle intelligence ils sont
associés. Le rôle d’arbitre peut être joué par l’animateur ou un participant. Sa
fonction est de replacer les énoncés qui sont mal associés et d’apporter des indices sur
les personnages. Ce jeu d’association permet de reconnaître huit caractéristiques se
rapportant à chaque intelligence. Nous aurions pu revoir les Intelligences Multiples
de manière plus conventionnelle, mais le but est aussi d’initier les participants à
expérimenter une approche à caractère plus ludique.
Durée : 30 minutes
RETOUR SUR L’APPLICATION DES INTELLIGENCES MULTIPLES EN
CLASSE
d- L’urne de la réussite et l’urne du contre-temps
e-Des bandes de papier couleur
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L’activité qui suit suggère aux participants un retour sur l’analyse des
réussites et des difficultés rencontrées pour l’application des Intelligences Multiples
en classe.
Le jeu des urnes permet aux participants de répartir l’analyse des
expérimentations faites en classe et à la maison en deux catégories. Les dessins de
l’urne de la réussite et de l’urne du contre-temps sont installés au tableau. Dans son
document, chaque participant a des vignettes de couleur pour répondre aux questions
inscrites au tableau.
• Les questionnaires se rapportant au test des 1M ont-ils été remplis? Pourquoi?
• Avez-vous partagé le profil de vos élèves?
• Avez-vous utilisé un support visuel? Pourquoi?
• Quel support visuel avez-vous utilisé?
• Y a-t-il eu des essais de capsules-jeux? Pourquoi?
• Avez-vous annoncé aux parents qu’il y avait des changements dans la manière
d’aborder les devoirs? Pourquoi?
Les participants collent les vignettes sur l’urne correspondant à la réussite ou
au contre-temps rencontré par rapport à l’expérimentation des 1M en classe. Le retour
sur l’expérimentation se fait en grand groupe. Les vignettes sont choisies au hasard.
Les réponses des participants sont regroupées par similitude. Les causes rencontrées
pour la non-application des 1M en classe se situent souvent sur les plans
organisationnel et pédagogique. Les réponses apportées dans l’urne du contre-temps
servent de lien pour le sujet suivant qui traite de la pertinence et des conditions
entourant les devoirs.
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Durée : 20 minutes
ATTITUDES DES ENSEIGNANTS EN RAPPORT AVEC LES DEVOIRS ET
LES LEÇONS
À partir des données recueillies, il devient possible de relever certaines
difficultés qui sont apparues lors des tentatives d’application des 1M. Le manque de
temps, le manque d’expérience, la crainte de se tromper, la difficulté à entrevoir un
suivi ou simplement le manque de motivation peuvent être des facteurs atténuants.
Les différents problèmes soulevés orientent la discussion sur l’attitude que nous
avons en tant qu’enseignants par rapport au changement dans nos pratiques
pédagogiques. Ces mêmes attitudes et comportements sont mis en lien avec le rapport
que les enseignants peuvent entretenir à propos des devoirs et des leçons. On amène
les participants à se questionner sur le fait d’être pour ou contre les devoirs. Cette
question apporte différentes interrogations concernant la problématique des devoirs.
Une discussion informelle est amorcée. Les points de vue échangés sont inscrits au
tableau et numérotés. Les chiffres associés à chaque remarque serviront à l’activité
suivante. Un questionnement est apporté concernant les objectifs et la clientèle visés
par les devoirs.
• Les devoirs sont-ils difficilement gérables?
• Ya-t-il des irritants concernant les devoirs et les leçons?
• Les devoirs doivent-ils être donnés à tous les élèves ou seulement aux élèves
en difficulté?
• Les devoirs servent-ils à consolider des notions ou à prendre de l’avance?
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Des liens sont établis à propos des difficultés rencontrées lors de l’application
des 1M (organisationnelles et pédagogiques) et les commentaires échangés
concernant les devoirs.
- Une nouvelle organisation dans la présentation des devoirs est-elle quelque
chose qui semble réalisable?
- L’apport de changements dans la manière de procéder, est -ce insécurisant?
motivant? ou dérangeant?
Cette discussion ouvre la porte aux diverses conditions qui seront abordées au
point suivant et qui influencent le fonctionnement des devoirs et des leçons.
Durée : 20 minutes
CONDITIONS INHÉRENTES AUX DEVOIRS
f-Tableau des huit conditions inhérentes aux devoirs et aux leçons
À la lumière des différentes problématiques soulevées, la question qui se pose
n’est plus de savoir si les devoirs sont efficaces, mais plutôt sous quelles conditions
ils le sont. En nous interrogeant sur les multiples conditions qui influencent le
fonctionnement des devoirs, nous ouvrons une porte sur le rôle que jouent les
différents acteurs du milieu de l’éducation en rapport aux responsabilités de chacun.
Le travail proposé se rapporte aux huit conditions suivantes:
• Les conditions affectives (rapport parents-enfants-enseignants);
• Les conditions relatives à l’enfant (motivation, comportement et attitudes);
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• Les conditions relatives aux parents (disponibilité, soutien et intérêt);
• Les conditions relatives à l’enseignante ou à l’enseignant (exigences
académiques, approches pédagogiques et intégration);
• Les conditions familiales (climat propice, règles de travail);
• Les conditions organisationnelles (méthode, temps, déroulement des devoirs);
• Les conditions cognitives (stratégies d’apprentissage);
• Les conditions politiques et institutionnelles (enjeux de la réussite et du
décrochage scolaire).
Cette activité invite les enseignants à se regrouper par deux, jusqu’à
concurrence de huit équipes, et à venir choisir une vignette sur laquelle on retrouve le
libellé d’une des conditions ci-dessus mentionnées. Les équipes affichent leur
vignette au tableau et associent les problématiques relevées à l’activité précédente, en
inscrivant le numéro qui correspond à l’énoncé en lien avec leur libellé. Une lecture à
voix haute des associations est proposée. Le but poursuivi par ce jeu est d’amener les
enseignants à prendre conscience des différents facteurs qui influencent l’application
et la réalisation des devoirs. Les différentes vignettes peuvent être complétées par
d’autres commentaires n’apparaissant pas au tableau. Si nous aspirons à changer
certaines pratiques pédagogiques concernant les devoirs, il faut prendre en
considération que plusieurs acteurs sont concernés. Les conditions seront revues et
approfondies aux ateliers 3 et 4. Cette présentation sert de premier regard sur les
conditions se rapportant aux devoirs et aux leçons.
Durée : 20 minutes
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PRÉSENTATION DE L’INTELLIGENCE LOGICO-MATHÉMATIQUE
g-Documents explicatifs de chacune des Intelligentes Multiples,
h-Document sur l’application des 1M en rapport avec les matières
académiques,
i-Capsules-jeux se rapportant spécifiquement à l’intelligence mathématique.
Nous abordons, pour la dernière partie de cet atelier, la présentation de
l’intelligence logico-mathématique. Cette intelligence est l’une des plus sollicitées
dans le milieu scolaire. Ce fait motive le choix d’en parler puisque le matériel
proposé apporte des moyens différents d’appliquer cette intelligence. Une
présentation des caractéristiques se rapportant à l’intelligence logico-mathématique
est tirée du document traitant de l’application des 1M en rapport avec les matières
académiques que l’on retrouve dans le dossier de travail au point h. Dans ce
document, on retrouve une définition de l’intelligence logico-mathématique, les types
d’interventions qui peuvent être mis en application auprès des élèves et les moyens
pédagogiques qui peuvent être utilisés dans différentes matières académiques. On
retrouve aussi dans le document les sept autres intelligences.
Nous désirons que les participants repartent avec du matériel pratique qu’ils
pourront mettre en application. Les capsules-jeux décrites dans le dossier de travail
ciblent l’apprentissage des tables d’addition, de soustraction, de multiplication et de
division. Les jeux présentés demandent le support de dés ou de jeux de cartes et sont
facilement applicables à la maison. Le matériel se rapportant aux différents jeux se
trouve dans la boîte d’accompagnement des ateliers.
Durée 15 minutes
6-Évaluation de la rencontre
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j-Abaisse —langue
k-Un pot de fleur
Nous sommes au fait que le contenu de cette rencontre est chargé. Une
synthèse des différents sujets abordés est revue à partir des points les plus signifiants
pour chacun. À partir du matériel affiché, nous sélectionnons ce qui est soulevé par
les participants et le plaçons dans l’ordre énuméré. À la fin de l’exercice si des points
n’ont pas été mentionnés, il est de notre rôle de les rapporter.
Avant l’arrivée des participants, nous avons déposé sur les tables de travail
des pots contenant chacun un petit cactus destiné à chaque participant. Dans le
document de travail, un abaisse-langue de gros format fait partie du matériel offert.
Nous demandons aux participants d’inscrire sur leur abaisse-langue une question
qu’ils aimeraient travailler lors d’une future rencontre et sur le pot de fleurs d’écrire
une pensée qui se rapporte à ce qu’ils retirent de cette rencontre. Nous demandons
aux participants de nous remettre les abaisse-langue, mais les pots de fleurs restent la
propriété des enseignants. Le but de ce cadeau est un rappel concernant la démarche
qu’ils ont entreprise avec les ateliers sur les devoirs et les leçons.
Durée 10 minutes
7-Matériel requis
Dans la boîte de jeux qui accompagne l’essai, on retrouve le dossier de travail
du participant (description au point 4), des photos de chacun des personnages
célèbres mentionnés au point 5, un ruban adhésif par participant pour les énoncés, les
vignettes pour chaque condition, un pot de fleurs par participant, des crayons-feutres,
de la gommette, des dés et des jeux de cartes.
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ATELIER 3
1- L’identification de l’atelier
Atelier 3 : Organisation des devoirs
2- L’objectif de travail
Amener une réflexion dans la manière de procéder des enseignants au sujet
des devoirs à la maison afin d’entrevoir des façons différentes d’agir.
Les deux ateliers précédents devaient permettre aux participants d’approfondir
la théorie des Intelligences Multiples, de relever les facteurs qui influencent
l’application de nouvelles pratiques pédagogiques en classe et à la maison, en plus
d’analyser les conditions qui influencent le déroulement des devoirs. Les activités
pratiques ont servi de modèles pour la mise en situation des intelligences ainsi que
pour l’expérimentation des capsules-jeux.
Cette troisième rencontre s’oriente spécifiquement sur les stratégies que l’on
peut mettre de l’avant concernant différentes problématiques rencontrées, et ce, par le
biais de la théorie des Intelligences Multiples.
3-Les intelligences ciblées
Cette rencontre cible tout particulièrement l’intelligence kinesthésique. Ce
choix a été fait car, chez plusieurs élèves, cette intelligence est prédominante et
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occasionne parfois des difficultés de gestion de classe. Nous désirons amener les
participants à se servir de l’intelligence kinesthésique comme outil stratégique
d’apprentissage.
4-Le dossier du participant
Pour chaque atelier, les participants reçoivent un dossier contenant les
documents de la rencontre. Le dossier de travail de l’atelier 3 comprend
a- Ordre du jour et objectif de la rencontre
Contenu des activités de l’atelier 3
1- Menu du jour.• activité développée à partir d’une situation vécue en classe
traitant de l’intelligence kinesthésique
2- Rétrospective sur la manière de procéder des enseignants dans la présentation
des devoirs
• Types de devoirs et dê leçons proposés,
• Les devoirs durant le temps de classe ou après l’école,
• Rôle et responsabilité des enseignants, des parents et des élèves dans la
réalisation des devoirs et des leçons,
• Une assiette bien remplie.
3- Présentation de la boîte à outils et des capsules-jeux en lien avec l’intelligence
kinesthésique à expérimenter à la maison;
4- Évaluation de l’atelier 3.
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b- Le document intitulé «Menu du jour» sert à l’élaboration de stratégies se
rapportant à une situation problématique vécue en classe;
c- Le texte intitulé «Parenthèse» et «Parentonnerre» vise à initier les parents à
l’approche de la théorie des Intelligences Multiples;
d- Un jeu interactif pour penser les devoirs différemment;
e- La boîte à outils et les capsules-jeux en lien avec l’intelligence kinesthésique à
expérimenter à la maison.
5- Le déroulement des activités
a- Ordre du jour et objectifs de la rencontre
Pour chaque rencontre, un mot de bienvenue est adressé aux participants avec
la remise du document de travail. Un temps est consacré à la lecture de l’ordre du
jour et à la présentation des participants et de l’animatrice. Une courte présentation de
l’objectif de travail permet une incursion dans la démarche de recherche se rapportant
aux sujets traités.
Durée :10 minutes
STRATÉGIES ET GESTION DE CLASSE EN LIEN AVEC
L’INTELLIGENCE KINESTHÉSIQUE
b- Menu du jour
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Les participants sont conviés à cibler une situation problématique vécue avec
les élèves qui se rapporte aux stratégies d’enseignement ou à la gestion de classe. Les
équipes se forment selon la cible choisie. Le travail consiste à
• identifier clairement la situation qui cause problème:
• choisir une piste de travail;
• identifier les facteurs qui découlent de cette problématique;
• cibler des moyens adaptés à la situation de départ et pouvant amener
l’utilisation de l’intelligence kinesthésique;
• identifier des moyens utilisés qui peuvent s’avérer moins efficaces;
• sélectionner des moyens en lien avec l’intelligence kinesthésique pouvant
s’appliquer en classe;
• déterminer comment ils peuvent être appliqués et comment se risquer à
exploiter un moyen avec lequel on semble un peu moins à l’aise.
Un document d’accompagnement présente chacune des étapes de la
démarche. À la suite de ce travail, chaque équipe fait une brève présentation en 5
étapes de la situation travaillée et présente des pistes de réinvestissement.
L’évaluation offerte sous la rubrique « Sondage maison» est complétée à la toute fin
de l’atelier.
Durée : 50 minutes
RÉTROSPECTIVE SUR LA MANIÈRE DE PROCÉDER DES
ENSEIGNANTS DANS LA PRÉSENTATION DES DEVOIRS
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c- «Parenthèse» et « Parentonnerre », textes destinés aux parents
Le travail proposé à l’activité suivante oriente la discussion sur l’organisation
des devoirs et des leçons en lien avec les manières de procéder. La discussion sera
abordée de manière à mettre en jeu les intelligences que nous désirons travailler avec
les devoirs et les leçons. Nous reprenons la discussion avec l’intelligence
kinesthésique, à savoir s’il est envisageable de proposer aux parents de faire des
devoirs en mettant à profit ce type d’intelligence. En grand groupe, on discute des
types de devoirs proposés, des possibilités de réalisation de ce genre de devoirs à la
maison, de l’aide et du support offerts aux parents pour faciliter la période des
devoirs. Il est primordial de déterminer le rôle et la responsabilité des enseignants,
des parents et des élèves concernant les devoirs. Les textes « Parenthèse » et
«Parentonnerre» sont présentés aux enseignants comme un outil pouvant aider les
parents à mieux saisir les changements que l’on désire apporter dans la réalisation des
devoirs.
Durée : 20 minutes
UN JEU INTERACTIF POUR PENSER LES DEVOIRS DIFFÉREMMENT
d- Une assiette bien garnie
Un jeu interactif est proposé aux enseignants, afin de démontrer que la théorie
des Intelligences Multiples jumelée aux devoirs peut apporter un côté ludique
facilitant la réalisation de travaux à la maison. Pour ce faire, le groupe est divisé en
deux. Chaque équipe reçoit un cercle en carton de 3 pieds de diamètre, divisé en 4
parties. Chaque participant inscrit, brièvement, dans une section, une activité qu’il
donne à ses élèves en devoir. On fait tourner le cercle de manière à avoir en face de
122
soi la section de notre voisin. Dans cette nouvelle section, les participants inscrivent,
avec une autre couleur, un type d’intelligence de leur choix en lien ou non avec
l’énoncé précédent. On tourne le cercle une seconde fois et on change de couleur de
crayon. À cette étape, les participants inscrivent une façon de réaliser l’énoncé; par
exemple, en sautant sur une patte. Voici un exemple :1- lecture, 2- interpersonnelle,
3- appeler une amie au téléphone et lui faire la lecture. On tourne une dernière fois le
cercle et celui-ci revient à sa position de départ. Chaque participant présente son
énoncé. L’exercice sert ici à démontrer une façon ludique et peu complexe de traiter
les devoirs et sert d’introduction pour la présentation de la boîte de jeux.
Durée : 15 minutes
PRÉSENTATION DE LA BOÎTE À OUTILS ET DES CAPSULES-JEUX EN
LIEN AVEC L’INTELLIGENCE KINESTHÉSIQUE À EXPÉRIMENTER À
LA MAISON
e- Boîte de jeux et capsules-jeux
La boîte de jeux a été développée dans l’optique de réunir une panoplie
d’objets pouvant servir à l’application des devoirs, et ce, par rapport aux Intelligences
Multiples. Cette boîte est constituée de différents objets tels un jeu de cartes géant,
des dés de différentes grosseurs, un mini-tableau, un coin-coin, une plume de paon,
des papiers repositionnables, des balles en caoutchouc mousse, des boîtes d’oeufs
vides, un jeu de domino, des craies pour l’extérieur, un élastique et une corde à
sauter, des billes et d’autres objets susceptibles de servir à la réalisation des devoirs.
Une partie du matériel à utiliser peut aussi provenir de notre environnement quotidien
et être transformé selon le rôle qui lui est attribué. Cela peut être, par exemple, un
article de journal métamorphosé en un labyrinthe dans lequel l’enfant cherche ses
mots de vocabulaire de la semaine ou encore un calendrier qui sert de damier.
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Certains outils peuvent être confectionnés par les élèves et ne requièrent bien souvent
que du papier, des crayons, des ciseaux, du ruban adhésif. Ces jeux sont présentés aux
enseignants en ciblant les intelligences qu’ils permettent d’exploiter. L’utilisation des
différents objets doit être faite dans un but didactique. Si les enseignants utilisent les
dés, ils doivent mentionner aux élèves la notion ciblée. Sinon, le matériel perd son
côté utilitaire et peut facilement ne devenir qu’une bébelle. Le matériel utilisé pour
accompagner les devoirs et exploiter les différentes intelligences est sans fin. Les
élèves initiés à la boîte de jeux sont très fréquemment amenés à concevoir des jeux à
partir de différents objets. Cette implication est souvent une motivation qui doit être
considérée par les enseignants. Un des devoirs proposés aux élèves peut être la
conception d’un jeu pour apprendre les mots de vocabulaire ou mémoriser des
complémentaires (les tables d’addition, de soustraction, de multiplication et de
division). À partir des objets constituant la boîte de jeux, des capsules-jeux
spécifiques à l’intelligence kinesthésique sont proposées comme forme de
réinvestissement. Elles sont présentées dans le dossier de travail des participants et
ciblent différentes matières. Il est nécessaire que les enseignants expérimentent les
jeux proposés en classe avec les élèves. Il faut mentionner aux élèves que les
capsules-jeux sont conçues pour être appliquées sur de courtes périodes, tout au plus
dix minutes. Il est préférable de changer de capsules-jeux et, si possible, de cibler des
intelligences différentes Il faut aussi dire aux élèves que l’application d’un devoir qui
cible une intelligence en particulier peut ne pas convenir aux autres intelligences dans
sa manière d’application. Un élève peut toujours utiliser des voies plus traditionnelles
pour cristalliser des informations. Les capsules-jeux ont pour fonction d’offrir de
nouvelles voies qui respectent la manière d’apprendre des enfants pour l’application
des devoirs. Ces informations auraient avantage à être transmises aux parents.
Durée 20 minutes
6-Évaluation de la rencontre
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Ce troisième atelier se termine et l’évaluation se fait à partir du dossier
«Menu du jour ». À la page intitulée « Sondage maison », nous ciblons par cette
évaluation le niveau de satisfaction des participants concernant les sujets abordés
ainsi que le temps consacré et la variété des points travaillés. Une place est réservée
pour recueillir les suggestions et commentaires afin de mieux répondre aux besoins et
aux attentes lors du prochain atelier.
Durée : 5 minutes
7-Le matériel requis
Le document d’accompagnement comprend le matériel nécessaire pour la
réalisation de cet atelier. On y retrouve le dossier de travail du participant, deux
cercles en carton de 3 pieds de diamètre, divisés en 4 parties, des crayons-feutres, de
la gommette, une boîte de jeux pour chaque participant.
ATELIER 4
1- L’identification de l’atelier
Atelier 4 : Haïku / Inukshuk ; Faire autrement, faire comment
2- L’objectif de travail
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S’interroger sur l’application d’une approche ludique basée sur la théorie des
Intelligences Multiples comme outil catalyseur pour la mise en forme de devoirs et
des leçons à la maison.
Cet atelier, de par sa structure, propose aux participants un environnement de
travail différent. L’atelier se déroule en nature, dans un centre de plein air où il est
possible de vivre des activités extérieures en lien avec l’intelligence naturaliste et
intrapersonnelle. Le but de cette rencontre est de se questionner sur l’application
d’une approche ludique comme outil catalyseur. Pour ce faire, nous avons transformé
le cadre de travail de manière à ce que l’aspect ludique dans les activités soit au
premier plan. L’organisation de cette rencontre permet aux participants de s’initier
aux haïkus, petits poèmes japonais bâtis à partir d’une syntaxe minimaliste, sans
rime, et liés à l’origine aux saisons et aux cycles de la nature. L’élaboration
d’inukshuks, qui sont des sculptures de pierres inuits prenant la forme humaine,
seront construits par les participants au cours de la journée. Les deux sùjets présentés
se révèlent être porteurs de symboles et empreints d’une dimension spirituelle qui
semble appropriée pour ce type d’atelier.
3- Les intelligences ciblées
Les intelligences naturaliste et intrapersonnelle sont spécifiquement mises à
profit dans cet atelier. Le contexte dans lequel a été développé cet atelier sollicite
particulièrement I ‘intelligence naturaliste. Les élèments de l’environnement servent
de déclencheurs pour concevoir des haïkus et des inukshuks. Les différentes activités
proposées demandent une introspection de la part des participants. L’intelligence
intrapersonnelle est travaillée en rapport avec les perceptions ressenties tout au cours
de la journée.
4- Le dossier du participant
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Pour chaque atelier, les participants reçoivent un dossier contenant les
documents de la rencontre. Le dossier de travail de l’atelier 4 comprend:
a- Ordre du jour et objectif de la rencontre
Contenu des activités de l’atelier 4
1- Une journée en nature
• Familiarisation avec les poèmes japonais: haïkus,
• Familiarisation avec les sculptures inuits: inukshuks,
• Marche en forêt,
• Construction d’inukshuks,
• Dîner,
• Atelier d’écriture d’haïkus,
2- Exploration de pistes de réinvestissement
Des stratégies pour agir sur l’affectif et le cognitif des élèves;
3- Obtenir du succès, une question de trio: Parent, enfant, enseignant;
4- Évaluation de l’atelier 4;
b-Document explicatif sur les haïkus;
c-Document explicatif sur les Inukshuk;
d- Carnet de notes pour inscrire des mots-clés durant la marche en forêt;
e- Galets de pierre pour inscrire les haïkus.
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5- Déroulement des activités
a- Ordre du jour et objectif de la rencontre
Ce dernier atelier est offert à l’extérieur du milieu de travail des participants,
un accueil particulier a été prévu afin de créer un climat proprice au bon déroulement
de la journée. L’arrivée des participants est prévue pour 9 h. Un déjeuner informel est
offert afin de laisser le temps aux participants d’arriver sur les lieux. Les dossiers de
travail sont distribués à l’arrivée. La lecture de l’ordre du jour est principalement axée
sur l’explication des différentes activités de la journée. L’orientation de la
présentation de l’objectif de travail et des intelligences visées aborde la dimension
plus symbolique de la rencontre.
Durée : 30 minutes
FAMILIARISATION AVEC LES POÈMES JAPONAIS : HAÏKUS
b-Document explicatif sur les haïkus
Les participants sont initiés aux haikus : petits poèmes japonais bâtis à partir
d’une syntaxe minimaliste, sans rime, et liés à l’origine aux saisons et aux cycles de
la nature. Avant d’aborder la structure et l’origine de ces poèmes, les participants
reçoivent chacun un papier roulé sur lequel est inscrit un haïku qu’ils liront à voix
haute. En grand groupe, les participants font ressortir les caractéristiques qu’ils
remarquent concernant les poèmes entendus. L’intelligence naturaliste doit être
relevée dans le contenu même des haikus, tout comme les émotions personnelles que
ces poèmes permettent d’exprimer en lien avec la nature. Cette réunion de
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l’intelligence naturaliste et intrapersonnelle est présentée par le biais du caractère
spirituel associé aux haïkus et amène la présentation des inukshuks.
Durée : 30 minutes
FAMILIARISATION AVEC LES SCULPTURES INUIT: INUKSHUKS
c-Document explicatif sur les Inukshuk
Les inukshuks, par leur particularité spatiale et spirituelle, amèneront les
participants à travailler avec des matières premières dans le but de créer des
personnages de pierres, considérés comme des gardiens du temps et de
l’environnement. C’est pour le caractère symbolique de ces sculptures que nous
avons fait le choix de les jumeler avec les haïkus. Nous croyons que la réalisation
d’inukshuks pourra être une source d’inspiration pour l’écriture de haïkus. Un
document fait partie du dossier de travail et initie les participants à l’origine et aux
symboliques attribuées aux inukshuks.
Durée : 15 minutes
MARCHE EN FORET ET CONSTRUCTION D’INUKSHUKS
d- Carnet de notes pour inscrire des mots-clés durant la marche en forêt
L’activité suivante place nos participants dans une situation active. La marche
en forêt proposée a pour but de se laisser imprégner par les éléments de la nature qui
attirent l’attention de chacun. Ce moment se fait en silence et de manière individuelle.
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Les participants recevront chacun un carnet de notes pour inscrire des mots-clés
durant la marche en forêt. Il est important de faire remarquer aux participants de ne
pas inscrire des phrases. Ces mots seront réinvestis lors de l’activité d’écriture de
haïkus en après-midi. Le parcours emprunté amène les participants sur un site sacré
où des constructions d’inukshuks ont déjà eu lieu. Des pierres de différentes formes et
de diverses natures sont à la disponibilité des participants pour réaliser la construction
de leur inukshuk. Lors de cette réalisation, on demande à chacun d’inscrire dans son
carnet une caractéristique se rattachant à sa sculpture. Cet ensemble de sculptures
marque notre passage sur le lieu. Pour le retour, nous demandons de restreindre
l’usage de la parole afin de se laisser imprégner des sons environnants.
Durée : 60 minutes
DîNER
Le dîner offert aux participants est inspiré de la cuisine japonaise. Nous
croyons que la thématique est importante d’être maintenue dans le but de pouvoir
toucher les différents sens des participants.
Durée : 45 minutes
ATELIER D’ÉCRITURE D’IIAÏKUS
e- Des galets de pierre pour inscrire les haïkus
Le retour du dîner est souvent une période où les gens ont un rythme de
travail légèrement ralenti. Nous proposons aux participants une activité qui se réalise
tout seul et qui demande d’utiliser les différents mots inscrits dans leur carnet afin de
130
composer des haïkus. Ces petits poèmes seront retranscrits par les participants sur des
galets de pierre avec des crayons à l’encre noire et seront regroupés au centre d’une
table. Afin de s’assurer que chacun a bien compris la structure des poèmes, un temps
est consacré à revoir les différentes caractéristiques des haikus, ainsi que les pièges à
éviter telles l’utilisation de la forme interrogative et l’utilisation du «je ». On doit
utiliser peu d’adverbes et le contenu doit exprimer un moment précis dans le temps
présent. Les poèmes seront lus par l’animateur pour permettre aux participants
d’écouter leurs poèmes.
Durée : 45 minutes
PISTES DE RÉINVESTISSEMENT
DES STRATÉGIES POUR AGIR SUR L’AFFECTIF ET LE COGNITIF DES
ÉLÈVES
La lecture des haïkus ouvre la discussion aux réinvestissements en classe à
partir des types d’activités expérimentées au cours de la journée. L’intelligence
intrapersonnellie et naturaliste sont deux types d’intelligence qui semblent plus
difficiles à mettre en application avec les élèves. Les enseignants semblent souvent
dépourvus de moyens pratiques pour les travailler. La démarche proposée pour
l’expérimentation des haïkus peut être réinvestie auprès des élèves. Ce type de travail
touche directement l’aspect affectif des enfants de par son contenu créatif, empreint
d’images variées. Il serait intéressant, comme devoir, de demander aux élèves
d’inventer des haïkus à partir de la liste de mots de vocabulaire. Ces poèmes
pourraient être affichés sur un tableau et présentés à l’ensemble de l’école. Dans un
même ordre d’idées, les élèves pourraient raconter à leurs parents un moment de leur
journée en réinvestissant cette forme littéraire. L’intelligence naturaliste et
intrapersonnelle ont intérêt à être traitées de manière tangible et significative pour les
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élèves. Les enfants vont souvent raconter à leurs parents le déroulement de leur
journée, mais très rarement vont-ils parler de ce qu’ils ont ressenti au cours de cette
même journée. Le but de cette discussion est d’outiller les enseignants à réinvestir
auprès des élèves des situations transférables à la maison.
Durée : 15 minutes
OBTENIR DU SUCCÈS, UNE QUESTION DE TRIO : PARENT, ENFANT,
ENSEIGNANT
Le dernier sujet abordé concerne l’implication des différents acteurs dans la
réussite scolaire des élèves. Nous établissons un pont entre les différents événements
de la journée et l’implication de chacun. Les participants sont invités à donner leur
point de vue concernant des stratégies affectives qui peuvent être mises de l’avant
pour inciter autant les parents, que les enfants et les enseignants à s’investir
positivement dans la réalisation des devoirs. La réflexion est orientée sur l’utilisation
de moyens facilement applicables à la maison et qui peuvent susciter de l’intérêt. Le
plus fondamental est de respecter la voie la plus naturelle que chaque enfant
emprunte pour apprendre, de rendre chacun heureux et fier de montrer ses
connaissances, de créer des moments où le rire, le jeu et le succès sont à la base des
apprentissages. Le contenu du déroulement de la journée doit être pris en exemple.
Durée: 15 minutes
6-Évaluation de la rencontre
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Le programme présenté lors de cet atelier a été chargé et a demandé un
investissement considérable de la part des participants. Il serait courtois de proposer
un bref retour sur l’ensemble de la journée. Nous sommes aux faits que, souvent lors
d’une journée intensive d’atelier, les participants ont besoin d’un temps pour
décanter. Remplir une fiche d’évaluation ou se mettre à discuter semble parfois être
un peu trop demander aux participants. En guise d’évaluation, nous leur avons
suggéré de prendre un temps avec leurs élèves pour raconter ce qu’ils avaient vécu au
cours de cette journée. Ce retour permettra de faire ressortir ce qui a été perçu comme
essentiel pour chacun et en même temps servira d’élément déclencheur pour initier
les classes aux haïkus et aux inukshuks. Les participants sont invités à nous faire part
de leurs commentaires de façons informelles avant de partir.
7-Le matériel requis
Le document d’accompagnement comprend le matériel nécessaire pour la
réalisation de cet atelier. On y retrouve le dossier de travail du participant, des haïkus
inscrits sur du papier en rouleau, des carnets de notes, des crayons de feutre noir, des
galets, du papier brouillon.
La validation des ateliers par les deux spécialistes nous ont amenée à
reconsidérer certaines applications concernant le contenu et le déroulement des
ateliers. À la lumière de ces commentaires, les remarques que nous soulevons en
rapport avec le travail s’inscrivent dans la même direction que les propos des
spécialistes. Il s’agit de l’étape 7 du devis méthodogique de Paillé (2007).
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3. UNE RÉFLEXION SUR LE CONTENU ET L’APPLICATION DES
ATELIERS
Nous sommes à même de juger qu’une des réussites des ateliers se situe dans
la combinaison de la théorie des Intelligences Multiples au soutien à l’application des
devoirs à la maison basée sur une approche ludique. L’initiation à la théorie des
Intelligences Multiples était cruciale dans le développement des ateliers. Il était
cependant hors de question de présenter les fondements de cette recherche de façon
théorique. Si nous avions la prétention de pouvoir modifier les pratiques
pédagogiques concernant l’environnement des devoirs et des leçons, il était
incontournable que l’approche utilisée se serve des fondements même de ce que nous
avancions. Non seulement les différentes intelligences étaient présentes dans les
activités, mais elles étaient intégrées dans la démarche de travail. Nous avons réussi
au cours des ateliers à garder un fil, conducteur malgré la quantité d’informations que
nous jugions nécessaire d’émettre. Il était important de présenter des activités où
l’approche par le jeu avait une place centrale.
Chaque atelier a été développé en tenant compte de ce concept ludique. Le
matériel proposé est diversifié, original et adaptable aussi. Les multiples jeux
présentés peuvent parfois paraître déstabilisants, mais combien stimulants pour des
enfants qui ne demandent qu’à apprendre en s’amusant. Il faut se laisser séduire par
l’idée que la dimension ludique dans l’apprentissage a aussi sa place dans un milieu
conventionnel.
Les pistes d’expérimentation présentées ont voulu respecter les enseignantes
et les enseignants dans leurs façons d’être, c’est pourquoi les situations développées
ont été inspirées à partir des réalités du milieu. Nous étions tout à fait consciente que
de modifier des pratiques pédagogiques était une tâche titanesque pour laquelle il faut
user de psychologie et d’une certaine finesse dans l’approche. Nous sommes
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convaincue que la diversité des moyens proposés est un incitatif, tout au moins, pour
tenter d’appliquer cette approche par le jeu afin de modifier l’univers des devoirs et
des leçons. Sur quatre ateliers présentés, un seul n’a pu être expérimenté. Le contenu
de l’atelier 4 nous semble tout aussi important et beaucoup plus créatif que les trois
autres. Cependant, nous réalisons que sortir les participants de leur milieu scolaire,
les placer dans un contexte étranger avec des activités avec lesquelles la plupart
n’avaient pas de repère et où l’implication première sollicitait une participation
créatice était peut-être trop exigeant sur le plan de l’investissement personnel des
participants. Nous pourrions être tentée de repenser cet atelier dans son ensemble et
pourtant il nous apparait plus motivant de croire, qu’un jour, les participants
prendront le risque de s’investir dans ce type d’atelier et dans le contexte dans lequel
il a été imaginé.
Des améliorations et des ajustements auront toujours lieu dans le contenu des
ateliers, et ce, selon les attentes des participants et leur implication. Il est donc
nécessaire d’être au diapason des gens à qui nous proposons cette démarche dans le
but de pouvoir répondre à leurs besoins tout en ouvrant la voie à de nouvelles
avenues.
4. DISCUSSION DES RÉSULTATS
Les résultats sont analysés sous trois aspects : l’atteinte des buts visés, les
recommandations à considérer lors de la mise en oeuvre des ateliers et par les limites
rencontrées. La mise en oeuvre des ateliers visait à modifier les devoirs et les leçons à
la maison, et ce, en utilisant une approche par le jeu basée sur la théorie des
Intelligences Multiples de Gardner. Il est intéressant de souligner que nous aurions pu
aborder chacun de ces trois aspects de façon distincte, car chaque aspect contient sa
voix de recherche. Nous avons choisi de créer une synergie en joignant ces trois
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éléments. Le but des ateliers est de démontrer l’efficacité d’utiliser une approche
pédagogique par le jeu pour changer l’application des devoirs dans le but de respecter
les différentes manières d’apprendre des enfants. Plusieurs facteurs doivent être pris
en considération pour juger de l’atteinte des buts. Les contenus élaborés dans les
ateliers devaient répondre aux besoins du milieu. Les stratégies apportées devaient
avoir un niveau d’efficacité qui inciterait à faire des modifications dans l’application
des devoirs. La proposition d’une approche par le jeu, appuyée par la théorie des
Intelligences Multiples, risquait de rendre le contenu des activités peu conforme et
insécurisant. Une autre dimension concernant l’atteinte des buts éducatifs poursuivis
résidait dans le fait que nous cherchions à rejoindre les enseignants, les enfants et les
parents. À l’intérieur même des ateliers se recréait une nouvelle synergie dans le
rapport à établir entre les personnes visées par le matériel proposé, la clientèle visée
pour le réinvestissement de ce matériel et les personnes responsables d’appliquer ce
matériel à la maison. En étant consciente de tous les éléments qui influencent
l’orientation et le contenu des ateliers, il est plus facile d’avoir une vue d’ensemble
des moyens à mettre en place pour arriver à l’atteinte de nos buts éducatifs. Dans
cette optique, nous considérons avoir élaboré un matériel pertinent.
La présentation des capsules-jeux et le matériel d’accompagnement ont
permis de porter un regard différent sur les manières de procéder. Les jeux présentés
sont simples, ils ne comportent pas de règles exhaustives, ils sont facilement
transportables et transformables. Les idées proposées concernant le matériel
d’accompagnement permettent l’expérimentation et suscitent l’intérêt chez les
participants, ces critères faisaient partie de nos objectifs de départ. Les changements
que nous désirons apporter dans les pratiques éducatives peuvent sembler utopiques,
pourtant, ces changements s’imposent par la voix d’un nombre grandissant d’enfants
qui clament: « Voici comment j’apprends... et si on ne respecte pas cette voie qui
m’est naturelle, devinez quoi? Je vais le faire de toute façon! »
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Le fait de proposer de nouvelles avenues, d’avoir structuré des voies de
contournement, afin de répondre à une problématique, et de constater que les
enseignants ont la motivation pour tenter une incursion hors des sentiers battus donne
espoir que des changements sont toujours possibles.
L’application des ateliers demande une bonne expertise des contenus ainsi
qu’un souci de répondre aux attentes de la clientèle. Les ateliers ont une structure qui
dépend beaucoup de l’investissement des participants. Il est essentiel d’avoir une vue
d’ensemble du contenu des ateliers, une compréhension approfondie des pistes de
travail et une capacité de synthèse développée. Il faut demeurer présent aux réactions
et ne pas forcer l’application d’une notion qui semble moins séduisante. Il est
toujours possible de refaire le point dans un autre contexte ou lors d’un autre atelier.
Parfois, certains sujets ou certaines activités et même certains ateliers atteignent leur
limite. Il faut toujours être en mesure de se questionner sur ce qui crée une limite. Le
plus grand bouleversement que nous proposons aux enseignants est d’appliquer une
approche par le jeu. Il y a dans ce principe quelque chose qui tarabiscote
profondémment les enseignants. Pourtant, c’est la nature même des enfants de jouer.
Il est dans notre plus grand intérêt de partir de ce principe et d’en tirer profit.
La théorie des Intelligences Multiples a déjà plus de vingt ans et, comme des
eaux souterraines, au fil des décennies, elle a formé des réseaux aux quatre coins du
monde. Plusieurs intervenants du milieu de l’éducation connaissent la théorie de
Gardner dans ses grands principes, mais encore peu d’enseignants se sont risqués à
appliquer ses fondements de façon pratique, au quotidien, dans leur enseignement. Le
fait que le matériel d’accompagnement ne s’achète pas et doit être développé par
l’enseignant peut être un facteur qui freine l’application des 1M. La pédagogie qui
découle de la théorie des Intelligences Multiples amène la mise en oeuvre d’un
enseignement différencié, donc d’une gestion de groupe plus morcelée et du fait
même plus difficile à contrôler. Suivre des ateliers demande un investissement de
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temps que les enseignants ne sont pas toujours prêts à s’offrir. Toutefois, cela permet
de s’initier à de nouveaux courants émergents en pédagogie. Il est certes un peu
contradictoire d’imaginer que des passeurs de savoirs perdent le goût d’en acquérir. Il
faudrait peut-être envisager de s’amuser davantage lorsqu’on apprend!
CONCLUSION
Laissez plutôt les premiers moments de
l’éducation être une sorte d ‘amusement, vous
serez plus en mesure de déceler les inclinations
naturelles.
Platon
Platon recherchait la vérité sur nous-mêmes et sur le monde qui nous entoure.
Le regard qu’il porte sur les premiers moments de l’éducation n’est pas restreint à une
théorie. C’est une refléxion qui s’appuie sur l’observation de l’enfance et qui met en
relief les notions de plaisir, de jeu et de créativité. On trouve en cela une philosophie
de l’éducation qui vise à respecter l’enfant dans son cheminement. Le fait le plus
troublant provoqué par cette pensée est la nécessité de comprendre les inclinations
naturelles d’un être humain, et ce, à l’extérieur d’un système défini ou d’une théorie.
Tout système, qu’il soit ouvert ou fermé, peut cependant provoquer des dérives. Tout
système comporte des catégories et toute catégorie résulte d’un choix qui peut être
arbritraire. La théorie de Gardner, à partir de laquelle nous avons travaillé dans le
cadre de notre essai, s’appuie sur des systèmes symboliques et culturels qui ont
amené une catégorisation de l’intelligence en huit formes distinctes. Nous ne
remettons pas en question ce choix de cadre de référence, cependant, nous voulons
soulever le danger de systématiquement encarcaner les enfants dans des catégories.
Une telle dérive amènerait une classification systématique des enfants dans un
modèle défini. Un modèle demeurera toujours un idéal. Même si on s’efforce de
situer un enfant dans une catégorie quelconque, il ne faut jamais perdre de vue que
l’enfant n’est pas une catégorie, c’est avant tout un être humain qui dépasse les
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catégories. Cette réflexion sur les limites des modèles théoriques est en grande partie
due au fait que derrière tout modèle il peut exister des préjugés. Un des exemples les
plus embarassants se rapporte à Hitler et à son modèle de la race aryenne qui, entre
autres choses, soutenait qu’il y avait des sous-races. L’être humain doit constamment
faire attention au danger que représente la recherche d’un modèle idéal. D’ici
quelques années, nous serons capables, avec la biotechnologie, de sélectionner les
critères génétiques des foetus. Cela peut constituer une dérive insidieuse de la science.
La théorie des Intelligences Multiples de Gardner est un modèle ouvert à partir
duquel chaque être humain possède huit types d’intelligences. Mais si chacun est un
peu de tout, il devient difficile de délimiter des catégories. C’est intéressant car cela
invite à la prudence : catégoriser des gens, c’est forcément en exclure et c’est le
contraire de ce que nous cherchons par notre travail d’éducation. Cette réflexion sur
les limites de tout modèle théorique oblige forcément une mise en garde concernant
le danger de regarder le développement d’un individu à travers une lorgnette. Nous
voulons quand même exprimer que le travail que nous avons réalisé dans notre essai,
basé sur la théorie des Intelligences Multiples de Gardner, visant à produire des
ateliers pour la formation continue des enseignants du primaire, constitue une
approche qui se veut originale et créative. Partant du fait que le problème des devoirs
à la maison est reconnu tant par les parents que les enseignants, nous avons voulu
créer un outil qui pourrait contribuer à modifier la situation, une façon d’aborder les
devoirs qui susciterait une motivation intrinsèque chez l’enfant.
Pistes pour l’avenir
Après avoir fait le travail présenté dans l’essai, plusieurs questions subsistent
dans notre esprit et demanderaient qu’on continue d’y réfléchir. Une première
question provient du fait que Gardner a beaucoup critiqué les tests utilisés pour
mesurer l’intelligence et que, nous, les enseignants, pour établir le profil des
différentes intelligences des enfants, nous utilisons des tests qui ont été composés à
partir des différentes catégories créées par Garnder. Cela paraît plutôt paradoxal. Une
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deuxième question concerne les limites de l’aspect ludique que nous avons travaillé
dans cet essai. Est-il viable de penser que l’approche ludique et créative peut-être
utilisée ailleurs qu’au primaire? De quelle manière peut-elle être abordée? Nous
remarquons à cet effet que le quatrième atelier, de par sa forme peu conventionnelle,
a posé problème. Nous sommes convaincue que s’il avait été présenté de façon plus
conventionnelle, cet atelier aurait pu être expérimenté. Les trois autres ateliers sont
garants de cette affirmation. Une troisième question porte sur la construction de
matériel qui peut-être utilisé en classe par les enseignants avec leurs élèves. Il existe
des pistes d’expérimentation concernant la théorie des Intelligences Multiples de
Gardner, mais peu de matériel disponible; il faut le concevoir. Travailler à partir de la
théorie des Intelligences Multiples en milieu scolaire demande au personnel
enseignant de transformer la fonction des objets utilisés. Cependant, les enseignants
veulent du matériel clés en mains et ils ne s’aventurent que très rarement à en
produire eux—mêmes. L’imagination des élèves pourrait être une source d’inspiration
sans limite.
En somme, par notre essai, nous confirmons l’importance de la créativité
comme prérogative, et ce, à tout moment dans l’enseignement. De par nos ateliers,
nous avons voulu partager avec les enseignants des façons ludiques d’appliquer les
contenus à apprendre. Les pistes de travail sur lesquelles nous nous sommes permis
d’amener nos collègues au fil des ateliers ont été conçues dans le but de mettre plus
de vie dans les devoirs à réaliser. Le plus fondamental dans cette approche sur les
devoirs et les leçons est de respecter la voie la plus naturelle que chaque enfant
emprunte pour apprendre, de rendre chacun heureux et fier de montrer ses
connaissances, de créer des moments où le rire, le jeu et le succès sont à la base des
apprentissages.
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